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Résumé
Dans cet ouvrage. l'auteure examine les effets d'une exploitation de la

parenté existant entre une langue cible (L2) et une langue d'origine (LI) sur la
competence lexicale des apprenants. L'etude se situe dans le cadre d'un
programme d'instruction. en milieu universitaire. axe sur les habiletes de
comprehension et destine a des étudiants anglophones au debut de leur
apprentissage du francais. L'hypothese initiale propose que les congeneres
francais-anglais constituent, en debut d'apprentissage, un point de depart
valable pour la decouverte du sens des textes ecrits, pour la decouverte des
regles d'emploi en L2 des mots communs aux deux langues, et pour servir de
contenu lexical minimal a partir duquel peuvent s'exercer diverses strategies
de transfert et de développement du vocabulaire. Cette hypothese a ete
confirm& a l'issue d'un traitement experimental administrea un groupe d'une
centaine de sujets, etudiants en ou 2*me annee d'universite. Les resultats
suggerent que l'etude systérnatique et dirigee des congeneres interlinguaux
agirait favorablement au niveau de la recognition visuelle. de l'application et de
la generalisation des regles de correspondance interlexicale. de l'identification
des categories grammaticales. de l'application des regles de derivation a
l'intérieur de L2 et de l'inference du sens de contextes courts a partir de
congeneres.

Abstract
This study looks at the effects of s systematic use of similarities

between a target language (L2) and a source language (LI) on the lexical
competence of learners. It takes place in a comprenension-based program
designed for English-speaking university students at their first stage of French
learning. The underlying hypothesis proposes that English-French cognates
constitute a sound basis, at the earlier stages of learning, for the discovery of
texts meaning, for inference of lexical rules in L2. and as a minimal lexical
background from which strategies of transfer and vocabulary development can
be activated. This hypothesis was confirmed after an experimental treatment
administered to one hundred university students (in first or second year).
Results suggested that a systematic guided study ofinterlingual cognates had
reliable effects on visual recognition, application and generalization of
interlexical rules, grammatical class identification, application of derivation
rules in L2 and sentence completion with cognates.
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Sommaire
Un courant actuel de la didactique des langues tend a redonner une

certaine predominance a la comprehension de remit comme point de depart
de rapprentissage d'une langue seconde ou etrangere par les adultes. Cela
signifie que. des les premiers stades de son apprentissage, rapprenant a
besoin d'un vocabulaire de base a partir duquel II puisse developper
rapidement sa competence lexicale et qui lui permette d'acceder, meme
partlellement, au sens des textes.

En reponse a un manque de solution actuelle pour un develop-
pement rapide du vocabulaire receptlf des les premiers stades de rappren-
tissage, l'auteur de la presente recherche envisage une exploitation possible
des similarités lexicales existant entre la langue d'origineet la langue cible.
Les mots de forme identlque ou ressemblante et de sens similaires sont
nombreu.x en anglais et en franca's. A raide d'une definition stricte de la
ressemblance formelle (une lettre differente seulement ou un suffixe reguller)
et de la ressemblance semantique (sens ordinaire communl, ces mots ont eté
repertories par Hammer et Monod en 1976. Elargissant ces criteres de
selection, LeBlanc et Seguin (a paraitre) ont effectuê a leur tour un releve de
plus de 23000 paires de congeneres (homographes et .parographes.). Sans
quantifier la ressemblance formelle, ces auteurs incluent, dans leurs listes,
les mots consideres reconnaissables par les locuteurs des deux langues et
inch,.ient egalement les congeneres partiels n'ayant qu'une de leurs
acceptions en commun.

L'integration des congineres interlinguaux dans un programme de
developpement du vocabulaire peut fake craindre des problemes d'inter-
ference dus a rexistence de .faux amis.. Les objections les plus sérieuses,
cependant, concernent surtout des activités d'expression et de traduction et
s'appliquent rarement aux aspects receptifs de la competence langagiere.

La presente etude propose que, des les premiers stades de
rapprentissage du francals langue seconde, les congeneres peuvent
constituer un point de depart pour la decouverte du sens des mots, de leurs
contextes et de leurs regles d'emploi dans l'axe syntagmatique, et servir de

'7



Vi SOMMA1RE

contenu lexical minimal a partir duquel peuvent s'exercer diverses strategies
de developpement du vocabulaire telles que l'analyse morphologique, la
recognition des categories granunaticales. etc. Dans le cadre d'un entral-
nement systematique a l'exploitation des similaritts lexicales entre LI et L2,
il est suggere que les ecarts semantiques entre faux amis et congeneres
partiels soient mis en exergue et traités, comme tout vocabulaire nouveau,
avec les moyens pedagogiques les plus favorables pour en faciliter la
comprehension et la retention.

Au cours de l'experience decrite dans cette etude, six groupes de
suJets anglophones de niveaux débutant et faux débutant on t ete soumis.
a l'interieur d'un cours de langue regulier axe sur le developpement des
habiletes receptives, a un programme comportant une etude systematique
du vocabulaire commun a l'anglais et au francais et des regles de corres-
pondance interlexicale. Un test d'aptitude a la recognition des congeneres
emits et a leur emploi pour rexpansion du vocabulaire (TARCE) a etc
administre avant et aprés l'experience. II ressort que les six groupes
concernes ont realise des gains superieurs a ceux des groupes controle
paralleles. Aux tests institutionnels de fin de niveau portant sur la
comprehension de l'oral et de l'ecrit, aucune difference significative n'a ete
not& entre les groupes experimentaux et les groupes contrôle. Ces resültats
semblent indiquer que les sujets experimentaux ont beneficie du traitement
pedagogique pour augmenter leur competence lexicale et pour acquérir des
strategies de developpement du vocabulaire tout en atteignant le même
niveau de comprehension de l'oral et de l'ecrit que les groupes con trOle ayant
recu rintegralite du cours regulier.

Une exploitation systematique des congeneres interlinguaux
s'avererait donc utile, en conJonction avec un programme d'enseignement de
la comprehension en langue seconde.
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Introduction
Les chercheurs qui se sont penchés sur le processus

cracquisition des langues etrangeres ont souvent essaye d'etablir un
parallele avec le processus d'acquisition de la langue maternelle
malgre les differences conjoncturelles et individuelles evidentes entre
les deux phenomenes. Tentds de calquer l'apprentissage laborieux
d'une langue etrangere sur rapprentissage sans effort conscient que
tout individu fait de sa langue maternelle (desormais 1.1) au cours
des premieres annees de sa vie, lee enseignants de langue étrangere
(désorrnais L2) ont entraine des generations d'apprenants dans la
vague de la méthode directe, de rapproche naturelle, des techniques
audio-orales/audio-visuelles, etc. faisant totale abstraction de la
langue d'origine de l'apprenant, contraignant meme parfois des
adultes a faire taire leur intelligence et leur &sir naturel d'objecti-
vation par rapport a la langue sous pretexte de retrouver la crédulité.
la disponibilite et la docilite d'un esprit d'enfant. Meme si ces options
pedagogiques ont donne et continuent a donner de bons résultats,
ii parait regrettable de ne pas fake usage d'un atout essentiel que
l'adulte possede par rapport a l'enfant, a savoir. outre des facultés
cognitives bien developpees. un système linguistique totalement
integre a sa structure cerébrale.

Dans de nombreux cas, du moins dans les pays occidentaux
oil les différentes langues ont une origine indo-europeenne commu-
ne, ce systeme linguistique acquis des l'enfance n'est pas sans liens
de parente avec celui de la langue etrangere que l'on se propose
d'étudier. Pourquoi alors ne pas s'appuyer sur le connu (la langue
usuelle) pour faciliter rapprentissage de la langue etrangere? Au
niveau du lexique, on sait, depuis retude de LeBlanc et Seguin
(1987), qu'il existe plus de 23000 mots communs a ranglais et au
frangais, sous une forme identique (homographes tels que (nation»)
ou presque identique (parographes tels que ibeauty/beauté"). Ces



2 INTRODUCTION

mots qu'on appelle tcongendres* (ou en anglais (cognates») consti-
tuent, en synergie avec un nombre restreint d'autres dlements, les
premieres clds d'accds a la comprehension de la langue cible d'une
part et un vocabulaire minimal de depart capable de genérer des
families de mots et de contribuer a rexpansion rapide du vocabu-
laire. Par peur des erreurs dues aux interferences et aux faux-amis
(du type (bless/blesseri), les enseignants ont souvent eu tendance
a maintenir les congentres dans une zone grise dont ils detournalent
leurs étudiants, soit en &Rant d'en parler, soit en en évoquant les
multiples dangers. Les recherches modernes montrent que les
«transparencesi lexicales n'induisent generalement pas en erreur
puisque sur la totalitd des mots d'apparence similaire, les faux amis
ne representent qu'une proportion de 5%.

La presente etude se propose de réhabiliter les congendres et
de les integrer, de fagon systdmatique, aux programmes instruction-
nels en cours, dans le cadre d'un enseignement du vocabulaire
réceptif au niveau débutant. Si l'utilitd des congendres dans
renseignement de la langue seconde aux niveaux intermédiaire et
avancé a etd partiellement démontrde par Hammer (1975, 1978) et
Hammer et col.(1989), le rOle des congendres dans rdlargissement du
vocabulaire aux tout premiers stades de l'apprentissage de L2 n'a,
par contre, jamais dtd dtabli et aucune proposition pedagogique n'a
jamais été avancde.

Il existe aujourd'hui un besoin reel de ddvelopper le vocabu-
laire rdceptif et d'accdder rapidement a la comprehension de l'écrit
des les premiers niveaux de l'apprentissage. D'une part, en effet, les
approches dormant prioritd aux habiletés réceptives en font une
dtape prdparatoire a la comprehension de recoute et a l'apprentis-
sage des habiletds de production. D'autre part, certains apprenants
adultes (professionnels, universitaires, etc.) en font le but exclusif de
leur apprentissage, souhaitant seulement pouvoir lire les textes
touchant a leur spdcialitd.

La conjoncture dans laquelle dvolue actuellement l'ensei-
gnement du frangais L2 aux adultes anglophones du Canada se
ddfinit par le concours d'un ensemble de circonstances et d'options
ideologiques nouvelles qui sont:

i 6



INTRODUCTION

1) la convergence des objectifs instructionnels sur racqui-
sition du sena a laquelle est subordonnee racquisition
de la forme;

2) la predominance des theories cognitives faisant etat
d'un ordre &acquisition des habiletes linguistiques
commengant par racquisition des habiletes recep-
tive, (de la comprehension de Merit en premier
lieu);

3) ravenement d'une conception communicative des
fonctiona de l'écrit liee aux besoins des apprenanis;

4) rapport recent de la psycholinguistique qui decrit
rapprentissage conune un traitement informatique de
données et qui eclaire ractivité eirebrale donnant
lieu a rinteriorisation et a la retention des nouvelles
connaissances;

5) rinteret nouveau suscite par ces theories pour les
strategies de l'apprenant:

6) la prise en compte de la non uniforrnite du public
apprenant et de r6clectisme inCthodologique
necessaire:

7) rémancipation de l'apprenant par rapportau systeme
instructionnel dans lequel il se trouve et la prise en
charge de rapprentissage par lui-meme en fonction de
ses propres besoins et interets;

8) la preference pour des apprentissages courts et directe-
ment relies a la pragmatique quotidienne.

La question fondamentale investiguée dans la presente
recherche, de nature empirique. derive de cette conjoncture et
s'applique tout particulierement a renseignement d'un voca-
bulaire receptif minimal, en debut d'apprentissage. A ce voca-
bulaire minimal, nous proposons d'integrer les congeneres
interlinguaux comme outils generateurs d'un vocabulaire elargi. Le
but de rétude est de verifier, a la lumiere des theories
diverses et de donnees empiriques, notre hypothese generale
selon laquelle rintegration des congeneres interlinguaux a un
vocabulaire minimal de depart contribue a. rexpansion rapide
de ce vocabulaire.

I 4.7



INTRODUCTION

Cette hypothese implique, selon la terminologie de D'Hainaut
(Dalgalian & col.. 1981, 64-74), qu'à partir des congeneres qui font
partie des objets de l'apprentissage. l'on s'attend a ce que se
déclenche une série d'activites intellectuelles manifestées par une
serie de eomportements observables ayant comme résultat la
production de nouvelles connaissances. Les objets linguistiques
ainsi que les activités intellectuelles et les comportements (qui
correspondent A ce que d'autres nomment (strategies. -O'Malley et
col., 1985). constituent la matiere enseignee selon laquelle est
structure l'ensemble pédagogique que nous proposons et selon
laquelle est élabore notre instrument d'évaluation (test d'aptitude
la recognition des congeneres écrits et A leur emploi pour l'expansion
du vocabulaire: TARCE).

L'apprentissage en termes d'objets et de strategies est
tentativement évalut d'une maniere explicite (par une variéte de
taches specifiques portant sur le système lexical proprement dit)
dans les sous-tests A a E du TARCE (cf. section 3.2.1 et annexe III)
et d'une maniere integrée par notre sous-test F et par les tests de
niveau* élabores et utilises par l'Institut des Langues Secondes de
l'Université d'Ottawa (ILS1 et ILS2).

L'examen du role des congeneres dans le developpement du
vocabulaire receptif représente un nouvel apport A la question de
l'apprentissage du vocabulaire et a la pedagogic de la L2 qui. jusqu'A
recemment a souvent eu tendance a privilegier la grammaire aux
depens du vocabulaire. D'un point de vue thtorique. 11 devrait
resulter de cette etude une meilleure conceptualisation de l'aspect
receptif de la communication en L2 et en une definition plus precise
et plus positive de rinfluence de la langue d'origine sur la langue
cible. D'un point de vue pedagogique. la présente recherche peut
fournir une information utile en matiere de contenu et de méthodo-
logic et une base nouvelle pour la conception et l'elaboration des
programmes.

Apres avoir situe la recherche dans le cadre théorique
determine par les derits specialises dont nous disposons a l'heure
actuelle (Chapitre I). nous explorerons les moyens par lesquels
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INTRODUCTION 5

les similarités interlexicales peuvent contribuer a faciliter
l'apprentissage et a accélérer le développement du vocabulaire et
proposerons un ensemble pédagogique original comportant une
etude systématique du vocabulaire commun a l'anglais et au
francais et des principales regles de correspondance interlexicale
(Chapitre II). Nous exposerons ensuite la méthodologie de notre
étude de type quasi-experimental (Chapitre III) et notre inter-
prétation des résultats (Chapitre 117).

9



Chapitre I

Problématique

1A. Une place restreinte: celle du vocabulaire
dans les approches communicatives

Alors gulls déploraient fly a dix ans le manque d'attention
dirigée sur le probleme de racquisition du vocabulaire en L2, les
chercheurs nord-américains se sont employes a redresser cette
situation. Ainsi se sont succédées, au cours de la decennie, de
nornbreuses etudes descriptives et appliquées se rapportant
aussi bien au fonctionnement du lexique et aux processus d'appren-
tissage qu'aux procedures pedagogiques en découlant. Deux
récentes bibliographies de Meara (1983, 1987) témoignent bien
de cette floraison de publications dans ces domaines. Cependant, les
résultats de ces travaux restent au plan de la recherche et, meme
s'ils laissent entrevoir des applications pedagogiques, sont encore
loin d'etre integres meme dans les methodologies les plus récentes.

1.1 Place du vocabulaire dans les approches
antérieures

La pedagogic du vocabulaire a varie au cours des cinquante
dernieres annees en fonction des convictions méthodologiques des
didacticiens, elles-memes influencees par les courants de la pensee
linguistique. La tendance generale jusqu'aux annees 1980 est de se
preoccuper beaucoup plus de l'enseignement/apprentissage de la
grammaire que de celui du vocabulaire qui est une sorte de mal
nécessaire que l'on traite a l'aide de dictionnaires ou de nomencla-
tures diverses. Une autre tendance, a cette merne epoque, etait de
se poser le probleme de l'enseignement du vocabulaire presque
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uniquement en termes de selection des contenus plutôt qu'en termes
de demarche didactique. A l'exception toutefois des méthodes audio-
visuelles qui imposaient une contrainte methodologique en pres-
crivant le recours a l'image, illustration de la situation d'emploi. pour
communiquer le sens des Cnoncts; mais on s'est vite apergu que ce
moyen conduisait rarement l'étudiant au dela du niveau élémenfatre.

Dans les méthodes de igrammaire-traduction* de l'approche
traditionnelle oü l'on faisait grand usage du dictionnaire, les
legons de grammaire étaient souvent construites autour de centres
d'intérêt choisis et délimitds par les auteurs de chaque
manuel, au gye de leurs gouts personnels. L'avCnement des métho-
des audio-orales et audio-visuelles qui n'est pas sans rapport
avec la predominance du structuralisme en linguistique, entraine
une sevre restriction du nombre de mots A apprendre. surtout au
debut de l'apprentissage. Ce sont les aspects formels de la langue
(les structures phonologiques, morphologiques et syntaxiques),
plutOt que la signification, que l'on veut faire apprendre avant tout
aux étudiants. Dans les methodes de type structuro-bthavioral. le
vocabulaire est injecte par petites doses dans des structures qui
sont placées elles-mémes dans de courts dialogues destines
représenter un certain nombre de situations familières. Dans le
contexte européen, la delimitation du vocabulaire frangais se
fait le plus souvent a partir de l'inventaire du Francais Fonda-
mental établi par Gougenheim (1958) selon des criteres d'utilitd
(frequence, dispersion et disponibilité). Dans la célebre méthode
Voir et Images de France (1960), de type structuro-global audio-
visuel, ce vocabulaire sert de base A la construction de mini-
dialogues explicites par des bandes dessinées. En 1976. Coste
propose dans le Niveau-Seuil un decoupage des contenus linguis-
tiques en actes de parole ou en fonctions. Comrne les partisans de
l'audio-visuel et les globalistes, les auteurs du Niveau-Seuil (Coste et
col. 1976) et ceux du Threshold Level (Van Ek, 1975), en s'inté-
ressant a la parole, et non plus seulement A la langue, annoncent
déjà une approche du type comrnunicatif.

Se démarquant des approches citees précédemment, Holec
(1974) prdconise une approche resolurnent structurale a l'ersei-
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Probletnatique 9

gnement du vocabulaire dans laquelle le decoupage lexical se base
sur les caractéristiques internes du lexique. Cette approche
largement tributaire de la competence linguistique des enseignants,
n'a pas trouvé de place bien définie dans les méthodes.

A ces dtverses solutions de regroupement du vocabulaire a
des fins pedagogiques, s'ajoutent les regroupements par intentions
de communication qui. théoriquement, ne devraient se faire que sur
mesure, en fonction des besoins et des gaits propres a chaque
apprenant. Se lon Galisson, ces regroupementsen ce qu'il appelle des
(themes de stimulation( (1979. p.39), devraient s'inscrire dans le
cadre des approches communicatives.

1.2 Place du vocabulaire dans les approches
cornmunicatives

En voulant enseigner une competence de communication, on
a fait entrer dans la sane de classe des considerations d'ordre
culturel, sociologique et psychologique qui constituent les regles
d'emploi de la langue et qui s'ajoutent a l'étude du code linguistique
proprement dit. La competence de communication est done la
résultante d'une competence linguistique et d'une actualisation
d'intentions communicattves (Widdowson, 1978). Or, bien que ces
deux composantes de la competence de communication soient
d'egale importance, il semble que requilibre soit difilcile a atteindre.
A repoque structurale on insistait sur rapprentissage du code
linguistique; on est maintenant passé a rautre extreme en mettant
raccent sur la communication (sur le message) et en considdrant
l'apprentissage du systeme de la langue conune secondaire.

De cette tendance resulte une certaine inquietude de la part
des enseignants qui s'interrogent sur la place qui devrait etre faite
a un enseignement explicite des aspects formels de la langue
(vocabulaire. grarnmaire et prononciation) dans le cadre d'une
pedagogic de la communication. De son côté, l'apprenant qui vient
en salle de classe en retire une impression de confusion. Tout en se
pretant aux jeux d'interaction et aux diverses activités simulees de

00.,



10 CHApaRE I

communication, il s'attend a recevoir un enseignement quelque peu
structure du systeme de la langue, en particulier du vocabulaire. En
effet,ilvoit souvent dans son manque de vocabulaire la cause de ses
difficultes a communiquer dans la langue seconde (Yorio, 1971;
Gorman, 1979; Laufer, 1986). Or, les approches dites communica-
tives, de type situationnel. notionnel ou fonctionnel, en visant une
apprehension globale du sens des textes, détournent l'apprenant de
l'acces aux mots et releguent le vocabulaire au rang d'accessoire
(Galisson, 1983, p.15).

Puisqu'un des criteres fondamentaux de l'approche commu-
nicative est l'orientation de l'enseignement siir l'apprenant, sur
son vdcu, ses besoins, ses interets (Coste et col., 1976. Savignon,
1983), on doit done admettre gull y a un manque d'adéquation entre
les approches centrées sur la communication et les besoins
langagiers des apprenants. Galisson (1983) dénonce ce probleme en
ces termes:

... jusqu'a present, thus les fonctionnalistes prennent le ciel
a temoin qu'ils placent rapprenant au centre de leurs
preoccupations. gulls tiennent le plus grand compte de
leurs besoins pour mettre au point les objectifs et les
contenus du projet educatif qui les conceme, mais je n'en
connais guere qui se soucient de satisfaire la legitime
inclination des apprenants pour les mots. (p.19)

Face a cette situation, on observe deux attitudis parmi les
pedagogues: la premiere consiste a penser que le vocabulaire
s'acquiert incidemment, par un contact suivi et intensif de l'appre-
nant avec la langue, en particulier par la lecture (cf. section
1.8). Les tenants de ce point de vue ne voient pas la
necessité de creer du materiel pedagogique specifiquement destine
a l'enseignement des mots (Been. 1979; Twaddell, 1980; Nagy,
Herman & Anderson, 1985; Krashen, 1983, 1989). D'autres croient
a l'efficacité et a la rentabilité d'un enseignement explicite du
vocabulaire et deplorent le manque de solutions mises a la dispo-
sition des enseignants par les didacticlens et par les auteurs de
manuels (Politzer et Politzer, 1972; Richards, 1976; Rivers,
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1981; Germain, 1984). La raison de ce manque de solutions au
probleme de l'enseignement formel du vocabulaire est peut-etre,
comme le dit encore Galisson que le vocabulaire s'apprend
mai% ne s'enseigne pas.

1.3 Le uocabulaire s'enseigne-t-il?

La question de l'influence d'un plan instructionnel sur le
progres de l'apprenant, nous rayons dit, clivise les theoriciens.
Certains croient a un procedd d'acquisition individuelle plutôt qu'a
un apprentissage défini par une dIdactique de la langue. Ainsi, selon
les tenants de rapproche naturelle (Krashen & Terell, 1983), le rOle
de renseignant consiste a approvisionner rétudiant en apport
langagier directernent saisissable ("comprehensible input"). Les
apprenants et renseignant discutent en classe de sujets d'intéret
commun. Les apprenants interviennent en Ll ou en L2; dans la
mesure oi les messages sont comprehensibles, les erreurs ne sont
pas corrigées car c'est la comprehension et non pas la production
par les étudiants ni les relies enseignees, qui pennet l'acqui-
sition. Cette position, de meme que rensemble de la theorie
du moniteur, de Krashen (1981, 1982), est tres controversée
(McLaughlin, 1978; Bibeau, 1983; Long, 1983; Gregg, 1984; Besse,
1986; Vanpatten, 1987). Bibeau, par exemple, refute en partI-
culler rargument selon lequel seul rapprentissage 41nconscient*
peut conduire a une veritable maitrise de la langue. II pré-
conise tun programme d'enseignement EQUILIBRE, c'est-a-dire qui
porte systematiquement sur les structures ET aussi systiema-
tiquement sur rexercice et la pratique, dans un partage realiste qui
tienne compte (...1 des possibilites du système scolaire et des
objectifs (ibid., p.120). Long (ibid.), qui croit aussi a rapport
d'un apprentissage conscient et dinge en salle de classe, precise que
celui-ci est favorise par une reflexion métalinguistique au cours de
laquelle l'enseignant con u1t l'apprenant a saisir le sens des mots et
des messages.

A l'instar des auteurs pre-cites qui ne mettent pas en doute
rinfluence d'une action pedagogique sur l'apprentissage de L2 en
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general, Germain (1984) soutient que le vocabulaire peut etre a la
fois objet d'apprentissage et objet d'enseignement. Ii suggere le
recours a des techniques pedagogiques connues et utilisees en
enseignement de la langue maternelle et d'explorer des modalites
specifiques a l'enseignement de L2 faisant usage des similarités
lexicales existant entre les deux langues (p.10).

Selon Crow (1986), un important facteur contribue a faire de
renseignement du vocabulaire le point faible de tout programme de
langue étrangere: la non-différenciation entre les types de savoir
nécessaires dans les différentes situations langagieres. Certaines de
ces dernieres requiérent une connaissance receptive des mots (la
lecture et recoute), d'autres en exigent une connaissance productive
(rexpression écrite et orale). En lecture, par exemple, fly a genera-
lement comprehension quand le lecteur est capable de relier les
mots, respectivement, aux champs sémantiques dont ils provien-
nent. Cette aptitude de denotation est sufilsante pour comprendre
un document ecrit ou oral:

...if, for example, one is interested in extracting the
general meaning of a written passage, relatively vague
denotative knowledge is usually sufficient. A reader
striving for comprehension needs only to associate
"massacre" or "assassinate" already provided by the
writer with the general semantic field "kilr (Crow.
ibid., p.243).

Le lecteur en L2 peut aborder un texte sans connaitre au
prdalable les conditions d'usage des mots, puisque celles-ci sont
évidemment connues et bien respectees par l'auteur du texte. Par
contre, l'aptitude de connotation implique une connaissance des
contraintes syntaxiques reglant rusage du mot, une connaissance
des derivations morphologiques imposées par renvironnement
syntaxique, une connaissance des différents registres restreignant
l'emploi des mots, etc.

Done, dans la perspective d'un enseignement du vocabulaire,
selon que l'on vise l'acquisition d'un vocabulaire productif ou d'un
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vocabulaire réceptif, rintervention pedagogique doit etre sensi-
blement différente. Ii faut noter, cependant, que la dichotomie
vocabulaire receptif/vocabulaire productif n'implique pas une
exclusion mutuelle de ces deux termes qui sont, en fait, les deux
poles d'un meme continuum (Crow, ibid. p.245), la comprehension
etant rétape préalable a la production (cf. paragraphe 1.6 dans ce
chapitre).

La maitrise d'un certain vocabulaire receptif, pour un
apprenant en L2, suppose la recognition des mots, laquelle peut
avoir lieu a trois conditions: 1) rapprenant est capable de situer
approximativement les mots dans les champs sémantiques qu'il
connait; 2) rapprenant sait faire usage du contexte pour deter-
miner et verifier le sens infére et 3) rapprenant a dela emma-
gasine suffisamment de données dans sa mémoire de facon telle que
le rappel de ces donnies se declenche au vu des mots insérés dans
le texte.

Les activitds qui rekvent des habiletés 1) et 2) correspondent
a. ce que Van Els et col. (1984) appellent la semantisation (p.250).
ou rattribution d'un sens aux mots nouveaux, tandis que la
troisieme condition releve de la mémoire.

A l'instar de Germain (ibid), 11 nous semble non seule-
ment Justine mais indispensable de mettre au point une
pedagogie du vocabulaire, d'une part -parce que cela fait partie
des attentes des apprenants, d'autre part parce qu'aucune pro-
position precise concernant le traitement du vocabulaire ne
decoule clairement des principes de rapproche communicative.
Présupposant que le vocabulaire s'enseigne. nous allons
examiner comment peut s'exercer rinfluence d'une intervention
pedagogique au niveau de la semantisation ou de la décou-
verte du sens (inference contextuelle et rappel du champ séman-
tique) et au niveau de la retention (qui permet le rappel de
racquis, au fur et a. rnesure des besoins). Le niveau de la
reutilisation qui supposerait le contrOle productif de l'apprenant
sur son vocabulaire en L2 ne fait pas partie de la présente
etude.

G
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1.3.1 Place pour une intervention pedagogique
au niveau de la clEcouverte du sens

F our gull y ait recognition. U faut y ait une
connaissance préalable latente. En ce qui a trait au voca-
bulaire de L2, cette connaissance préalable est fournie par l'acquis
en L2 mais aussi, en grande partie, par LI, dans une proportion
plus ou moins grande suivant que Ll et L2 sont plus ou moins
apparentees.

L'intervention pedagogique peut se faire selon deux orienta-
tions. L'une consiste a entrainer l'apprenant a faire un usage
conscient de la situation et du contexte linguistique externe et
inteme pour econstruire. le sens des mots et du texte. L'autre
consiste a (presenter* le sens des mots selon des techniques plus ou
moins directes pour eclairer le contexte et aller vers une comprehen-
sion globale du texte. 11 s'agit de deux directions inverses, l'une
descendante (allant de la situation vers l'unité lexicale), l'autre
ascendante (de l'unite lexicale vers le texte) qui se conjuguent lors
du processus de decodage et qui determinent deux démarches,
compatibles, d'acces au stns.

1.3.1.1 L'éla.boration du sens des mots par
l'exploitation du contexte

1.3.1.1.1 Le decodage a partir du contexte externe
Partisans de la demarche descendante. Clarke et Nation

(1980) proposent une strategic en quatre étapes grace a
laquelle les etudiants apprennent a deviner le sens de plus de
80% des mots inconnus rencontres dams un texte de lecture. Leur
experience, menee aupres de sujets ayant la maitrise prealable
d'environ 3000 mots de L2, montre que l'habilete d'inférence
du sens syntagmatique s'accroit rapidement avec la pratique
(p.212). Cette pratique, cependant, est laborieuse et suppose une
bonne connaissance du tout dont le mot en question est une partie.
En langue maternelle, les chercheurs Daneman et Green (1986) ont
montre qu'un contexte, meme explicite, ne s'avere pas toujours

2-7
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utile pour alder les enfants A saisir le sens exact des mots
nouveaux et que, de plus, ce contexte est exploite différemment
scion les individus.

A tous les niveaux, mais surtout aux niveaux elt-mentaires de
rapprentissage en L2,11s'agit done de développer des moyens ou des
strategies de comprehension 1) des mots A partir du contexte et 2)
des contextes a partir des mots. Aux niveaux élémentaires de
l'apprentissage, le recours au contexte situationnel et linguistique
consistera: 1) A activer rensemble du bagage intellectuel (ou
schemes) accumulé antérieurement par rapprenant (son experience
passee, sa connaissance du monde); 2) A repdrer et A interpreter
tous les indices situationnels et textuels: identification des congé-
neres interlinguaux, des categories grarnmaticales auxquelles us
appartiennent, des articulateurs et autres mots fonction (mots
grarnmaticaux) et de la cohCrence textuelle; 3) A traiter rinformation
ainsi obtenue en la reliant aux schemes extstants. Ces stra-
tegies d'elaboration du sens des textes sont liCes aux aptitudes
de l'apprenant et aux caractéristiques de l'intrant. Se lon
McLaughlin et col. (1983), ces diffdrentes étapes deviennent
spontanées ou automatiques aprCs un certain temps d'appren-
tissage, tout comrne elks le sont en langue maternelle. Au debut,
elks sont contrOlees, c'est-d-dire qu'elles se déroulent de facon
consciente et laborieuse. El les dolvent d'ailleurs dtre provoqudes par
renseignant car l'apprenant generalement ne transfert pas ses
strategies de comprehension de Ll A L2 (Carre11,1983) et a besoin d'y
etre incite.

Dans la perspective d'un enseignement du vocabulaire
nouveau. 11 nous parait pourtant nCcessaire d'adjoindre a toute
strategic basee sur le reperage des indices d'énonciation, un autre
système de référenciation, car le contexte ne peut pas tout:

Context reveals meaning far less frequently than has
commonly been supposed. To avoid misunderstanding it is
worth stating that while context always determines the
meaning of a word, it does not necessarily reveal that
meaning (Deighton. cite par Cohen. 1982, p. 463).

2,8
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En effet, affirmer, commme le fait Galisson (1981, p.25) que
le sens des mots in'est que la resultante de leur usage), c'est omettre
que les mots possedent aussi un sens de base, sous-jacent a toutes
leurs realisations contextuelles, et que ce sens de base, s'il est
reconnu par rapprenant ou s'il lui est presente directement par le
professeur. constitue une cle pour relucidation du sens du contexte
et du texte. Done, la decouverte du sens des mots hors contexte
devrait precéder la découverte du sens syntagmatique (Nilsen, 1976,
p.99). La nature de rintervention pedagogique, a chacun de ces
niveaux, est trés différente. L'élaboration du sens a partir du
contexte est une question de strategic d'apprentissage et
suppose la prise en charge par rapprenant des indices fournis par
le texte. Le role de l'instructeur consiste a inculquer une methode de
traiternent des donnees. Le decodage du sens de base peut se faire
A. travers un reseau de relations paradigmatiques, ce qui suppose un
apport, par renseignant, de données organistes en sy .temes
contrastifs (hierarchies, cycles, matrices, etc.), regroupements
qui d'ailleurs seraient les memes en L2 qu'en LI (Erdmenger,
1985, p.160).

1.3.1.1.2 Le decodage a partir du contexte interne
Le decodage du sens de base peut se faire aussi par ranalyse

du contexte interne c'est-à-dire de la grammaire du mot.

Le contexte interne est constitué de tous les indices morpho-
logiques fournis par le mot lui-meme.

Les prefixes, les suffixes et les flexions grammaticales
revélent une information syntaxique et morphémique trés utile
géneralisable pour ridentification d'un grand nombre de mots.
Tres tOt, rinstructeur doit donc presenter les principaux affixes
et flexions porteurs de sens et montrer que, generalement. le sens
d'un mot resulte de la somxne des sens de chaque partie qui le
compose. Il y a quelque danger A cette generalisation. Tel que
souligne par Laufer (1989, p. 12), certains mots semblent com-
poses de plusieurs unites signifiantes qui. en réalite, ne sont

29
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pas des morphemes (ex: "outline", "discourse"). Ces cas de 'trans-
parence trompeusep sont heureusement rares par rapport a ceux de
transparence réelle.

L'analyse du mot en morphemes qui implique une segmenta-
tion en plusieurs unites de sens constitue une strategic de decodage
a. laquelle rapprenant adulte peut etre entrain& ties rapidement.
L'efficacitt de cette analyse depend evidemment de la familiaritt de
l'apprenant avec les différentes unites morphemiques. Les unites
permettant la composition (prefixes) et la derivation (suffixes) sont en
nombre restreint et ne presentent que peu de difficulté d'apprentis-
sage pour retudiant anglophone de francals L2 puisque, provenant
en majorité du latin et du g;rec, elles sont similaires dans les deux
langues (cf tableau des prefixes et suffixes frangais en annexe II).
L'identification de ces parties devrait pennettre a l'apprenant de
deviner la nature et le sens d'un mot 'a partir d'une racine connue.
Le tableau des affixes ainsi qu'un tableau presentant les fle,dons
verbales les plus utilistes en frangais constituent deuxdes outils de
base devant, a notre avis, etre mis entre les mains de rapprenant
des le debut de son apprentissage.

Utile pour le dtcodage du sens, la connaissance de la
graxnmaire des mots et en particulier des regles de derivation
lexicale peut aussi permettre de prédire l'existence de familles de
mots et de changer la categoric grammaticale d'un mot (exemple:
agression, agressif. agresser) a partir de l'un ou rautre mot de
cette famine.

1.3.1.2 La 'presentation, du sens par renseignant
D'un point de vue pedagogique, la structuratioa du voca-

bulaire en champs stmantiques. champs associatifs. combinaisons
syntagmatiques. etc.. trouve sa justification dans la necessitt de
faire survivre l'information en memoire. Outre le cadre de reference
dans lequel se place renseignant, la presentation des moth peut se
faire suivant diverses methodes que Van Els et col. (ibid. p.251)
regroupent en trois approches principales:

tri 0
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1) une presentation non verbale: le sens ou le concept associe au
mot de 12 est illustre par un objet concreL une image, un
mime ou un jeu de role:

2) une presentation verbale faisant exclusivement usage de 12:
definition, description, synonymie, antonymie, etc.:

3) une presentation verbale faisant usage de LI.

Nous avons deja évoque les limites de la premiere forme de
presentation. La deuxleme forme de presentation, en evitant
scrupuleusement l'utilisation de LI nous parait discutable pour le
décodage du sens des mots. Trap souvent. paraphrases, periphrases,
definitions et toute autre facon alamblquee de conduire l'apprenant
au sens ne font que contourner robjectif au lieu d'aller directement
au but (Lado et col. 1967).

La principale objection souvent soulevée contre l'utilisation
de Ll pour la semantisation des mots de 12 est le risque que les
apprenants presument qu'il y a toujours correspondance un a un
entre les mots de LI et les mots de, 12. Cette objection ne nous
semble pas justifite, d'abord parce que les concepts sous-jacents a
deux mots correspondants de Ll et de L2 sont rarement tres
divergents et surtout parce que les associations interlinguales pour
decoder le sens des mots, au fur et a mesure de leur occurrence,
sont pratique courante et quasi instinctive chez tous les individus.
Dans le cadre d'une pedagogic du vocabulaire, un recours a la
traduction et une analyse contrastive des formes et des significations
seraient donc tout a fait justifies puisqu'ils renforceraient un
processus naturel et quasi instinctif.

On salt que le lexique d'une langue est fait d'une vaste
quantite (liste ouverte) de mots contenant une charge semantique
entitre ou mots lexica= (ze sont les noms, verbes, adjectifs et
adverbes) mais aussi d'un nombre restreint (liste fermee) de mots
grammaucaux (aussi appeles mots-fonction ou mots-outils) qui sont
d'une importance primordiale puisqu'ils servent a etablir la cohesion
interne et la coherence du discours (ce sont les determinants,
prepositions, awdliaires, etc.). Ces mots sont difficiles a identifier
mais faciles a apprendre puisqu'ils sont peu nombreux, de tres
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haute frequence et, generalement, monosemiques. Rappelons qu'au
niveau du lexique (dans les dictionnaires), les mots-outils repré-
sentent 0,5% de rinventaire tandis qu'au niveau du vocabulaire
(dans le discours), ils recouvrent 50% des enonces (Genouvrier &
Peytard, 1970. p.200).

Done tout programme instructionnel visant a développer le
vocabulaire et la comprehension des relations, a rintérieur d'un
texte, entre les différentes unites telles que mots, syntagmes,
phrases, etc., devrait presenter. des le premier stade de rappren-
tissage, une liste des mots grammaticaux les plus frequents.
accompagnes de leur equivalent en LI (cf. annexe JI). Cette liste non
exhaustive, qui peut etre completee par rapprenant au fur et a
mesure de son cheminement, constitue, avec les listes des affixes et
des flexions verbales (annexe II) un des outils de base auquel les
apprenants se referent, au besoin, et dont ils deviennent progressi-
vement independants.

En ce qui concerne les mots lexicaux, un entrainement a la
recognition des ressemblances morphologiques du lexique de L2 et
de Ll , quand ces deux langues sont apparentdes, reviendrait
elegaliser, et a. systematiser les transferts d'une langue a. rautre et

accelerer le processus d'acces au sens (Eichler, 1972; Hammer.
1979; Banta, 1981; Morrissey, 1981; Browne , 1982).

De rhypothese, generalement admise. que le lexique mental
d'un individu en L2 correspond a son lexique mental en Ll (Carter.
1987, p.4) decoulent deux consequences essentielles pour la suite de
notre argumentation. La premiere. que nous avons déjà soulignee.
c'est que rapprenant manifeste toujours des velleités de transfert de
son acquis (1.1) vers ce cherche a apprendre (L2). Cette
tendance naturelle. souvent vue comme une source d'interférence
néfaste, a éte peu valorisee et peu exploitée en pedagogie. La
deuxteme consequence de la presence latente du lexique de Ll
derriere le mécanisme d'apprentissage du lexique de L2, c'est que ce
lexIque de Ll constitue un potentiel considerable qui permet a
l'apprenant de reconnaitre en L2 un grand nombre de mots (ceux
présentant des similitudes avec des mots de LI) sans les avoir
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jaznais vus. Pour un individu anglophone étudiant le francals ou
pour un francophone etudiant l'anglais, ce vocabulaire potentiel
s'eleve a plus de 23000 mots (ou congeneres). C'est ce que nous
apprennent les travaux de Hammer (1978.1979,1989) ainsi que les
etudes de LeBlanc et Seguin (A paraitre) que nous decrirons plus loin
en detail.

Si le sens des congeneres est normalement (transparent*, 11
n'en est pas de même pour les mots non apparentés. II revient alors
a l'enseignant de susciter le recours au contexte situationnel et
linguistique ainsi que le recours a l'information morphologique du
contexte interne. Si aucune de ces strategies ne peut donner lieu a
la decouverte du sens, l'enseignant peut avoir A donner le sens du
mot (par traduction, definition, etc.). Dans le cas de moth derives
(par suffixation) ou composes (avec prefixes ou racines), seul le sens
du morpheme principal devrait etre fourni afin de laisser a l'appre-
nant la tAche d'additionner le sens des différents morphemes
composant le mot.

1.3.2 Place pour une intervention pédagogique
au niveau de la retention

L'apprentissage du vocabulaire, plus que celui des
éléments grarnmaticaux ou phonologiques, sollicite l'exercice de la
mémoire (Meara. 1980, Rivers. 1981, Carr, 1985, Spolsky. 1989).
C'est peut-etre sur cet aspect-la de l'acquisition qu'il y a eu
le plus de recherthes empiriques. Ces recherches nous apprennent,
par exemple, gull est plus facile de se souvenir d'un mot de la
langue étrangere quand ii ressemble a un mot de la langue d'origine
(Underwood et Schulz,1960. cites par Desrochers et Begg, 1987), que
les substantifs sont plus faciles a apprendre que les verbes et les
adjectifs (Atkinson, 1975), que le sens est mieux memorise quand 11
peut etre represente visuellement (Paivio, 1978), quand il correspond

un signifie agreable. etc. Les tentatives d'intervention pedagogique
pour favoriser la retention A long terme des mots appris sont aussi
tres nombreuses allant de la repetition aux regroupements par aires
semantiques, en passant par la recitation de listes par coeur et par
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des techniques mnémotechniques des plus discutables telles que,
par exemple, la methode "key word" (Atkinson et Raugh, 1975;
Pressley et Levin, 1978 -cites par Desrochers et Begg; Singer, 1977).
Cette methode, qui consiste a associer des mots de L2 A des mots
anglais phonetiquement ressemblants. permettrait aux apprenants
de retenir a long terme beaucoup plus de mots que par repetitions
successives.

Les psycholinguistes et les didacticiens sont unanimes
pour dire que les mots s'organisent dans la memoire en
fonction de liens semantiques logiques et que leur retention
est superieure quand ils sont enseignes en rapport avec le
reseau de leurs interrelations (Nilsen, 1976, Galisson, 1983,
Crow et col., 1985).

C'est done en aidant l'apprenant a decouvrir le sens des mots
en relation avec leurs intersignes que l'enseignant de L2 peut et dolt
jouer un role. Ces intersignes se situent dans deux systemes
organises: 1) le systeme paradigmatique, syntagmatique et dériva-
tionnel, 2) le systeme des champs sémantiques.

L'exploitation de ces systemes semble constituer une
mnemotechnique valable. Elle peut consister a relier les mots aux
champs semantiques auxquels ils appartiennent. a identifier les
differents sens couverts par de mernes mots dans des contextes
differents (cas de polysemie), A identifier les diverses parties
du mot et leur fonction granunaticale et, au niveau du texte,

relier les mots et les macro facteurs de signification (sche-
mes et interets de l'apprenant, structure et message du texte).
L'enseignant qui dirige ou anime de telles activitds en salle de
classe obtient de meilleurs resultats que celui qui produit des
definitions de dictionnaires (Grellet, 1981, p.128; Nuttall, 1982,
p.640. Crow et Quigley (1985) mettent en evidence l'avantage d'une
approche par champs semantiques par rapport a une approche
traditionnelle (presentation des mots en liste alphabetique, avec
leurs definitions) pour favoriser l'apprentissage d'un vocabulaire
receptif. Au cours de leurs experiences, les sujets. soumis
une approche par champs semantiques, ont acquis un contrOle
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receptif sur deux fois plus de mots que les sujets ayant subi une
approche traditionnelle, tout en manifestant une retention a
long terme aussi bonne (p.509).

Cohen & Aphek (1980), croyant aussi au role mnêmonique
des associations de mots, entrainent leurs etudiants a generer leurs
propres associations d'iddes pour chaque mot nouveau de L2. Cette
creation, par chaque individu. de liens qui ne correspondent pas
nécessairement A des rapports logiques, fait partie des six principes
et mnémotechniques repertories par Joyce et col. (1986, p.94-104):
Awareness, Association. Link System, Ridiculous Association,
Substitute Word System. Key Word.

Si la retention des mots et de leur signification peut etre
favorisée par raccomplissement d'operations guidees de structu-
ration-construction et de manipulations diverses, elle reste rapanage
de rindividu qui est le seul, ultimement, a pouvoir s'imposer une
discipline de perseverance et de constance:

Pour apprivoiser les mots. 11 faut entretenir avec eux une
longue convivialité, les pratiquer quotidiennement et
considerer leur commerce comme une hygiene mentale
indispensable (Ga lissom 1981, p.4'7).

La motivation est évidemment déterminante dans le succes
de rapprentissage. Elle est le veritable moteur de tout effort
d'apprentissage et de memorisation. L'apprenant responsable
selectionne les elements a retenir en fonction de rimportance qu'ils
ont pour lui. Pour que tout apport langagier soit assimile et entre-
pose dans la memoire a long tenne, 11 doit etre compris et il doit etre
signiflcatif. Galisson (1981,1983) préconise un plan d'auto-apprentis-
sage qui prend en compte les caracteristiques d'emploi des mots en
situation r,onjointement avec leurs caractéristiques d'emploi en
contexte. Grace a une methode rigoureuse et systematique, rappre-
nant est amene a enregistrer et A classer les mots avec leur mode
d'emplo:, se constituant ainsi un dictionnaire personnalisé divul-
guant beaucoup plus de données sur le fonctionnement des mots
que n'importe quelle grammaire ou dictionnaire existants. Ce travail
d'auto-construction de rinformation est un stimulateur mental (ibid.
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1981, p.46) qui contribue ala survie en memoire des mots et de leur
mode d'emploi et qui pousse graduellement racquis le long du
continuum comprehension-production, préparant rapprenantA faire
de son vocabulaire receptif un vocabulaire actg. Cette (transfor-
mation* suit, au ntveau de racquisition, le parcours decrit par
Anderson (1982), allant d'une etape cognitive (entreposage
conscient en mémoire des connaissances nouvelles). a une étape
associative (applicabilite de ces connaissances A. diverses opera-
tions) pour aboutir a une étape d'autonomie (automatisation des
operations).

11 semble que la mémoire exerce une selection sur les
elements d'information A conserver. Cette selection se fait en partie
en fonction des intentions de rindividu mais aussien fonction de la
significativite de rintrant et des réseaux conceptuels préexistant
dans la mémoire ou tschemes, (RC. Anderson, 1984).

Au niveau de rintervention pedagogique impliquée par la
théorie psycholinguistique des schemes, LeBlanc, Duquette &
Compain (1990) préconisent une approche globale doublée d'une .
approche analytique. L'une tpermet a l'apprenant de faire ses
propres experiences communicatives, (p.22) en donnant priorité a la
transmission des messages. L'autre conduit rapprenant A. appliquer
une technique d'objectivation (Germain & LeBlanc, 1982) ou 11
examine de facon critique ses propres strategies d'apprentissage. Le
but ultime de rapprentissage, soutenu par la pédagogie, consiste
done A. remodeler constamment, par des apports langagiers et
culturels nouveaux, ces structures abstraites (organisees bien qu'en
continuelle mouvance) que sont les schemes entreposes dans la
mémoire profonde de chaque apprenant.

1.3.3 Place pour ure intervention pedagogique
au niveau des strategies d'apprentissage

Les strategies d'apprentissage sont des ensembles d'opera-
dons ou de comportements utilises par l'apprenant pour compren-
dre. entreposer et extraire rinformation. Les recherches les plus
importantes ayant donne lieu A ridentification de ces strategies sont
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celles de Bialystok (1979), de Chamot et col. (1987, 1989) et de
O'Malley et col. (1985). Se basant sur les techniques utilisees par
l'apprenant efficace pouf accomplir des taches productives aussi
bien que receptives, les travaux de O'Malley et col. ont résulté en
retablissement d'une typologie de 26 strategies réparties en trois
grandes categories. Revues et raffinees par Chamot et Kupper
(1989), fIles sont reprises en frangais par LeBlanc et col. (1990,
p.15) qui en font la synthése suivante:

Les strategies metacognitives qui impliquent une ré-
flexion sur le processus d'apprentissage, sur sa planifi-
cation et sur son evaluation. El les comprennent les
structurants cognitifs, rattention dirigee, l'attention
selective, rautogestion, la planification fonctionnelle,
rautocorrection. la production differ& et rauto-evaluation.

Les strategies cognitives qui hnpliquent une interaction
avec le materiel, c'est-A-dire rapplication d'une technique
specifique a une tAche d'apprentissage. El les comprennent
la repetition, le ressourcement, la traduction. le regrou-
pernent, la prise de notes, la deduction, la substitution, la
recombinalson. rimagerie, la representation auditive, le
mot-cle, la contextualisation, relaboration, le transfert,
rinference et le resume sommaire.

Les strategies socio-affectives qui impliquent une
interaction avec une autre personne pour alder a rappren-
tissage. El les comprennent la cooperation et les questions
de clarification.

Ii ressort egalement, d'un grand nombre de recherches en L1
et en L2, que ces strategies doivent faire robjet d'un enseignement
fonnel, rapprenant moyen ne fonctiormant de lui-méme qu'avec un
nombre restreint de techniques et ne choisissant pas toujours les
plus approprites d'entre elles pour une Cache donnée (Chamot &
Kupper,1989, p.13). Cet enseignement specifique, cependant, ne doit
pas avoir lieu isolement mats en conjonction et en harmonie avec le
programme instructionnel prévu (Chamot, Uhl & O'Malley, 1987,
p.244 ; Wenden, 1987, p.109).

Les rapports entre les strategies sous-tendant des comporte-
rnents observables, les objets d'apprentissage et les activites
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intellectuelles suscitées sont clairement tlablis par Dalgalian et col.
(1981). adaptant la taxinomie pluridisciplinaire de D'Hainaut a la
didactique des langues.

Les objets d'apprentissage sur lesquels nous basons notre
étude appartiennent a trois des cinq categories cognitives deter-
mindes par Dalgalian et col.: elements, classes et relations. Le
tableau 1.1 présente ces objets et produits possibles de rappren-
tissage en langue. Nous limitant a raspect écrit du vocabulaire
réceptif destine aux apprenants débutants, les notions de phonemes
et de schémas intonatifs figurant dans ce tableau sont inappro-
prides. de meme que les categories 4 et 5 qui se referent plutot A des
niveaux plus avancts et A des activitts langagieres de production.

TABLEAU 1.1
Objets et produits possibles de l'apprentissage en langue

(Dalgalian et col., p.67)

Categories d'objets
et produits

d'apres D'Haiaaut

1. Elements:

2. Classes:

3. Relations:

4. Operations et
operateurs:

5. Structures:

Objets tit produits Unguistiques
st soadollaguistiques

mots grammaticaux isolis, morphemes isoles, Clements lexlcaux
chaines parlées ou groupes de mots indifferencies. (le son Isolé

ne peut pas etre dame id: c'est une realite psychomotrice: des gull
devient realite cognitive. le son devtent phoneme. c'est-i-dire une
dame au sena de D'Hainaut: classe conceptuelle).

phonemes. schemas Intonatifs, categories grammaticales. para-
digmes grammaticaux. paradigmes lexicaux. syntagmes nominaux.
syntagmes verbaux.

accords grammaticaux: champs sémantiques: relations grammatt-
calico et relations lexico-semantlques au setn d'un syntagme, d'une
proposition ou d'une phrase complex= relations de sens entre
rtplique d'un dialogue. entre parties d'un discours: relations sociolin-
guistiques entre formulations et regIstres de langue d'une part et
roles. staluts et attitudes des interlocuteurs, themes de references et
cadr situationnels d'autre part: toutes relations susceptibles &etre
decodees par le recours a une ou plusieurs regles. formultes ou
induites (lea systtmes de connotations entrent dans cette categorid.

toutes transformations morpho-syntaxiques et stmantiques, suscep-
tibia de fake l'objet d'un apprentissage de rigles: toute adaptation
d'un discount I une situation donnee.

tout modele morpho-syntaxique pouvant donner lieu a des realisa-
tions de phrases diverses: tout canevas discursif pour un recit, un
article. une dissertation. etc.

3
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Aux objets linguistiques ainsi specifies, correspondent des
gactivités intellectuelles et des acomportements specifiques
faut determiner pour qu'une action pedagogique adequate puisse les
stimuler et les declencher. Adaptant id encore la taxinomie de
D'Halnaut au domaine linguistique, Dalgalian propose une typologie
coherente de l'apprentissage des langues qui met en evidence
l'interdependance de ces trois composantes.

Le tableau 1.2 présente, en rapport avec les types d'objets
visés et les activités mentales mises en oeuvre, les comportements
parmi lesquels figurent ceux sur lesquels portera notre intervention
pedagogique. Ces derniers coincident approximativement avec les
strategies cognitives énumérees par O'Malley et col. (ibid. p.33-34).

TABLEAU 1.2
Rapports entre *act:Waits intellectuelles*,

*objets* t ecomporternentss
d'aprits Dalgalian (p.70-73)

A=1/flits
DiTELLECTUELLES

TYIMS
D'OBJETS COMPORTEMENTS OBSERVABLES

CONCEPMALISA-
110N:

Difinitions:
a) C'est capacité cle
reconnaitre l'apparte-
nonce d'un element a
une classe, c'est-A-dlre
de reconnoitre les carac-
tAristlques communes A
une classe ou l'abeence
de ces caracteristiques

Classes

Classes

39k.

Recommit:re
Momper

Reeonsaltre
Nonuser
Dlserlatiaer

Clamor
Attribeer

Umiak'
Sélectioaaer
Diserbe user
mitre

une categoric grammaticale

un syntagme verbal ou
nominal

les elements crun paradigme
lexical ou grammatical (par
rapport a ceinc qui Wont
pas leur place dans ce pars-
digme)

un mot ou DANS / Aun syntagme

) une categoric gramma -
ticale

)0. un paradigme

plusieurs mots ou
plusieurs syntagmes

ceux qui entrent dans:
une categoric gramma-
ticale donnee

70. un paradigme donne
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TABLEAU 1.2 (suite)

ACTIVITtS
INTEILECTUELLES

TYPES
D'OBJETS COMPORTEMENTS OBSERVABLES

b) C'est (a capocita de
reconnoitre une relation-
type (delft rencontree en
longue maternelle ou en
iangue etrangere). c'est-
A-dirt de reconnaitre
l'application ou la non-
application d'une regle
ou d'un principe

c) C'est la capacita de
reconnoitre la conformité
d'une construction a une
structure morpho-syn-
taxique donnee. ou la
confonnite d'un dis-
cows a un schema
discursif donne

APPLICAMON DE
PRINCIPES PRO-
DUCTION CONVER-
DEICE:

Relations

Reconnoitre
Sommer
Wank
Donner des
exemples de
Choisir parmi
d'autres

Attribuer

Refuser

un accold. tine relation
grammaticale
une relation lexlcale ou
sérnantique au sein d'un
syntagme, d'une phrase.
d'un dialogue ou discours
les elements d'un champ
semantique

un mot ou un syntagme
un champ semandque

un accord

tine relation ne correspon-
dant pas A une regle. une
definition ou A des exemples
donnes

Cholslr plusieurs mots
Seleetinuner plusieurs syntagmcs
Diseriminer (ceux qui entrent dans un
entre champ semantique donne)

la relation entre:
une intention enonciative
le public ou l'auditoire vises
l'expression linguistique

partir de coupurcs de
journaux

partIr &images
a partir d'une grille
sociolinguistique

Relations I Reconnoitre

Structures

Identifier
Sommer
Donner des
exempla; de

Clouser
Choisir
Selectionner
Diserbniner

4 0

un modék morpho-syntaxi-
que
un schema discursif

entre plusieurs construc-
tions miles qui comespon-
dent A un modele morpho-
syntaxique

entre plusieurs discours
celui qui correspond a un
schema discursif
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TABLEAU 1.2 (suite)

ACTIVYTES
INTELLECTUELLES

TYPES
IYOBJETS COMPORTE1EENTS OBSERVABLES

D4Pations:
a) Cest une actiotté de
pro

iduction

apres un
fiqueapprent(ssage spec

sur cette classe d'objets

b) Cest tine actiolté de
pinduction opres un
aPPrentissage sPecifique
de roperation ik effec-
Menet du type de sttua-
tion qui permettent de
reffectuer

)0 MOBIUSAIION
PRODUCTION
DIVERGEN1E

Definitions:

C'est une activité de
production sans appren-
ttssoge sur cette classe
&objets. (11 s'aglt de
combiner des apprentis-
sages antdrieurs realises
sur &sutra; objets)

Classes.
Relations I
dans une
clause

Classes.
Relations
dans ens I
Wass*

Relations
entre Was-
see. opera-
tions

Climes,
relations
entre elm-
sea

Substituer
Comperer

Developper

ttablir one rela-
Una de form* on
do seas entre /

Proclaim en
situation sisal-
laire i um si-
tuation daiii rue

I Combiner
Imaginer

Combiner
Imaginer en
reposes a on
problem. oonnu

un mot ou WI syntagme a
un autre de la mEme cate -
goric grammaticale ou dans
un même paradigme
un mot ou un syntagme a
un autre dans un champ
semantique

un paradigme
tine table dc substitution
un syntagme sans en chan-
ger la valeur formelle dans
la phrase
une grille sernique

tine ou plusteurs phrases
ou enonces en appliquant
)0 une reg,le
,- tine transformation
> un modEle morpho-syn-

taxique

des mots composes
des hybddes lexicaux
des neologismes
des definitions de mots
inventes

des combinaisons ledcales
ou semantice.es adaptées et
originales

Si apparemment nous ne recourons, dans la conception de
notre materiel didactique, qu'ã des strategies de type cognitif c'est
que les autres grandes categories (intituldes emetacognitivesp et
isocio-affectives par O'Malley et col.) jouent un rOle difficilement
visible et evaluable dans chacune des operations ponctuelles
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effectuées par l'apprenant. Les unes impliquent une reflexion par
l'apprenant sur le processus d'apprentissage, sur sa planification et
son evaluation. les autres constituent le recours par l'apprenant
d'autres personnes pour clarifier, verifier, rassurer. encourager, etc.
Si elles ne sont pas formulées en terrnes d'objectifs opérationnels
elles n'en sont pas moins indissociables de l'activite cognitive.

1.3.4 Selection du vocabulaire réceptif minimal
Aux premiers stades de l'apprentissage, le vocabulaire

receptif de l'apprenant est surtout constitué des mots de L2
reconnaissables a, cause de leur similarité avec des mots de LI
(congeneres). L'apprenant doit etre sensibilisé a. l'existence de ce
corpus de LI (generateur de L2) qui constitue un premier bagage
non negligeable.

Outre cette source considerable de vocabulaire, y a-t-il lieu
de privilegier certains mots par rapport A d'autres et d'établir un
ordre de priorite dans la presentation du nouveau vocabulaire?

La reponse la plus commode qui ait Ete donnee A cette
question dans le passé et qui a rendu de grands services aux
auteurs de manuels est celle offerte par les listes de frequence. Ainsi.
chez les Francais, le ft-meals elementaire (les 1374 mots les plus
frequents dans la langue parlée) (Gougenheim et col., 1956) puis le
français fondamental (3000 mots de la langue écrite) rassemblés
par Gougenheim dans un dictionnaire (1958) ont constitué une
source fiable de vocabulaire utile autour duquel les auteurs de
manuels construisaient leurs textes.

Les listes de frequence n'ont plus la faveur des didacticiens.
L'une d'elle, pourtant, est a notre avis un outil de base indispensable
pour un développement rapide des aptitudes réceptives. II s'agit d'un
repertoire, établi par nous-meme, des 200 mots grammaticaux
francais les plus frequents (classes par ordre alphabétique et
accompagnes de leur contrepartie anglaise) dont nous avons déjà
souligne l'importance (p. 21).
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Nous pensons que le recours A des listes n'est pas inconci-
liable avec le recours au document authentique comme objet
d'etude, corollaire de toute pédagogie de la communication, car ces
listes peuvent Etre indicatives et non limitatives.

Jusqu'à present, les listes connues en matiere de vocabulaire
ont toujours été 6tablies selon les critres de frequence et d'utilitt
(Francais Fondamental, listes de Savard et Richards, 1970, etc.).
Celles que nous nous proposons d'exploiter ont une toute autre
justification (bien qu'elles n'excluent pas les indices d'utilité)
puisqu'elles sont basees sur les similarités lexicales entre l'anglais
et le frangais contemporain. Ces listes, que nous examinerons plus
loin en detail, doivent leur existence méme A. la conviction de leurs
auteurs que la recognition des ressemblanccs entre LI et L2 est un
Element facilitateur pour rdlargissement du vocabulaire en L2. Cette
hypothese, que nous tenterons de verifier, n'implique pas que
l'exploitation des ressemblances entre les deux langues soit le seul
moyen d'etendre le. vocabulaire. ri y a place, dans le cadre de
renseignement de la communication, pour un vocabulaire aleatoire
(celui qui survient au hasard des textes) et pour un vocabulaire
planifle (repért dans les textes A' des fins pédagogiques determi-
nees). Par contre, elle implique que certaines des connaissances
préalables (inhérentes a L1) soient mises en action pour le develop-
pement de L2, ce qui donne lieu A la recognition. Ce transfert des
connaissances d'une langue a rautre, qui s'opere en fonction de
différents facteurs, est souvent vu, en didactique des langues,
comme une activitd ndfaste, porteuse d'erreurs nombreuses.

IB. Une ressource inexploitée: les similarités
lexicales entre la langue cible
et la langue d'origine

1.4 Les congéneres interlinguaux
Dans le cadre de l'enseignement du vocabulaire et des

aptitudes réceptives (écoute mais surtout lecture), les congeneres
interlinguaux ont un role fondamental a jouer. Ils exercent en effet
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une double action sur le developpement du vocabulaire: 1) les
congeneres, quand ils sont reconnus comme tels (a raide de regles
de correspondance L1-L2), sont un apport direct en L2 de mots qui
viennent grossir le volume de vocabulaire receptif de l'apprenant. 2)
ils constituent les premieres cies de decodage du sens et d'acces a
la comprehension, a la lecture en particulier qui constitue une
source abondante de vocabulaire nouveau (Krashen, 1989).

Un minimum d'éléments linguistiques doivent, selon nous,
etre fournis a l'apprenant pour que les congéneres soient opera-
toires: 1) l'ensemble des principales regles permettant de generer la
contrepartie frangaise des congéneres anglais: 2) une liste de
reference comportant les principaux mots grammaticaux, et 3) deux
tableaux d'unitts gentratrices du mot (principaux affixes et flexions
verbales porteurs de sens). Tous ces Clements simples fonnent, avec
la masse des congeneres, un tout synergique dont l'aboutissement
(raccroissement du vocabulaire) est bien supérieur a la sormne des
parties constituantes.

Les congeneres interlinguaux sont done, selon nous, un point
de depart valable pour tout programme de developpement du
vocabulaire en L2. Choisis comme objets d'apprentissage, ils sont
aussi des catalyseurs qui déclenchent une activité mentale suivie de
comportements et d'opérations observables.

Le recours aux congéneres s'inscrit dans le cadre des
strategies d'apprentissage. Ces strategies, nous l'avons vu, ne sont
pas innees, surtout en L2. II est donc indispensable de les develop-
per chez rapprenant. A notre cormaissance, aucune methodologie
existante a rheure actuelle dans les programmes institutionnels ne
s'appule sur cet atout majeur que represente la parente entre
ranglais et le francais. Trop longtemps, cette parenté a eté vue
comme une source d'ecueils. Trop longtemps on a volontairement
ignore les similarités entre les langues et on a donne trop d'impor-
tance a. leurs differences (Roulet. 1980, p.8). Ce fait s'explique, en
partie, parce qu'on a rarement etabli, au niveau pedagogique, la
distinction entre vocabulaire dc production et vocabulaire de
recognition. Le vocabulaire de recognition d'un individu est beau-
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coup plus etendu que son vocabulaire de production et ses besoins
d'un vocabulaire de recognition sont aussi beaucoup plus etendus:
un vocabulaire actif de 2000 mots serait suffisant pour permettre
un locuteur de s'exprimer en toute circonstance alors que plusieurs
dizaines de milliers de mots sont soumis A sa comprehension (West,
1953, Lado, 1957).

1.5 Le transfert Ll L2

Le fait meme d'une competence linguistique prealable en Ll
permet de supposer que l'étude d'une langue etrangere ou seconde
ne pose pas les memes problemes que l'etude de la langue mater-
nelle. L'individu, en abordant l'etude d'une matiere nouvelle, ne fait
pas table rase de ses connaissances anterieures. Les psychologues
McGeoch & Irion (cites par Browne, 1982 p.9) confirment cette
evidence en ces terrnes:

every instance of learning is a function of the already
existent learned organization of the subject that Is. all
learning Is influenced by transfer.

C'est en s'appuyant sur cette hypothese fondarnentale que les
recherches contrastives ont ete entreprises, dans le but. le plus
souvent, de predire. de décrire et d'expliquer certaines des erreurs
(d'ordre syntaxique et phonetique surtout) commises en L2 par les
apprenants (Weinrich, 1953; Haugen, 1953; La.do, 1957). D'autres
objectifs, traditionnellement attribues a l'analyse contrastive, n'ont
jamais suscité beaucoup d'intéret, a savoir la collecte de données sur
les differences et les similarités entre les langues et la conversion de
ces donnees descriptives en materiel pedagogique.

Pour etudier le phénomene du transfert en L2, il
convient de bien differencier, encore une fois, entre le niveau
de la comprehension et celui de la production, ce que font rarement
les auteurs, et de bien admettre que l'interférence de Ll en L2 ne
soit qu'un des effets provisoires du transfert, parmi d'autres
plus positifs.

Du point de vue de la matiere transferable (concepts,
strategies. formes), le transfert de l'acquis préalable peut, en effet.
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etre un apport positif en L2. Il doit, en consequence, etre consider&
comme une strategic d'apprentissage, panni d'autres, dont l'étudiant
doit apprendre a faire usage consciemment.

1.5.1 Transfert au niveau des sChernes
L'influence des connaissances antdieures sur les nouvelles

connaissances est largement ddmontrée par la théorie psycholin-
guistique des schemes initide par Bartlett (1932), reprise pour des
recherches sur LI par Doo ling & Lachman (1971), Bransford &
Johnson (1972), Haviland & Clark (1974), Steffensen & col. (1979)
et pour des recherches sur L2, par Omaggio (1979), Johnson (1981).
etc. Les nouveaux apports langagiers sont associés aux concepts A
la fois linguistiques et non linguistiques pré-acquis pour construire
une signification.

Pour faciliter l'apprentissage, l'enseignant veille, soit
exposer l'apprenant A des concepts de L2 faisant partie de son cadre
de reference pre-etabli (principalement au niveau Clementaire), soit
a expliciter comment certains concepts linguistiques de L2 different
de concepts de LI guidant ainsi la restructuration du cadre de
réfCrence initial.

1.5.2 Transfert au niveau des stratégies

L'inférence, strategic d'induction dusens a. partir des
connaissances Ctablies, joue un role important dans tout apprentis-
sage signifiant (Bransford, 1979, p.154). Or, les procédés
d'infdrence utilisCs par les individus en Ll dant, le plus souvent,
automatisés (subconscients) ne sont pas activés au moment de
l'exécution d'une mtme ache en L2. L'étude de Carrell (1983)
rapporte, par exemple, que les etudiants de niveau elkmentaire ne
sont pas enclins a transftrer leurs strategies de lecture de L 1 a L2.
Les dtudiants plus avances, par contre, recourent davantage aux
indices contextuels et situationnels et A leur propre connaissance du
suj et traité.

Des le debut de l'apprentissage en L2, les apprenants doivent
done die amenes a dtcouvrir, par retrospection et objectivation,
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leurs propres strategies (construction d'associations, inferences des
signification% organisation des informations nouvelles dans leurs
propres systemes cognitifs), A les developper et A les rendre plus
efficaces. Les ecomportementss presentes dans le tableau 1.2 (p.31-
32) peuvent etre sollicites par renseignant par rassignation de
taches speciflques.

1.5.3 Transfert au niveau des formes linguistiques

Les transferts formels ne sont genéralement vus par les
chercheurs qu'au niveau de la producllon langagiere (et non de la
comprehension). Ils peuvent etre considérés comme nefastes
(interferences) ou comme necessaires, a un stade peu avance de
rapprentissage pour creer une langue transitoire (interlangue). ll
convient done de distinguer entre les transferts proprement dits (de
structures, de mots, de regles) et les emprunts (Corder, 1973), ces
derniers etant une strategic de secours destinée A pallier les lacunes
ressenties en L2 mais ne sont pas le resultat d'un apprentissage et
n'affectent pas la grammaire de rapprenant (Adjemian, 1983, p.255).

Tous les elements, cependant, n'ont pas la meme transféra-
Witte. L'apprenant transfere en L2 rordre des mots dans les
sequences courantes (non marquees) de LI , y insere les morphemes
independants (exemple: (le.) et les mots (exemple: 4professeuri)
correspondant aux mots et morphimes indépendants de L 1 . En
revanche, les morphemes lies (ou dependants) tels que i-ed
sont rarement transferes (Weinreich, 1953; Krashen, 1977); il est
done justifIe de tenter une actica pedagogique qui stimule ce type de
transfert formel dans la mesure oü LI et L2 ont en cornmun un
certain nombre de traits morphologiques comparables (affixations,
par exemple).

Les resultats d'etudes empiriques rapportées par Dulay. Burt
& Krashen (1982), montrent que rinfluence de LI ne s'exerce pas sur
rapprentissage de L2 et qu'il se produit, par consequent, peu
d'interferences dans le domaine de la morphosyntaxe. Non seule-
ment on remarque que relativement peu d'erreurs observees
chez les apprenants de L2 peuvent etre attribuees a leur con-
naissance de LI mais aussi que bon nombre de ces erreurs
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auraient tie evades si les apprenants avaient suivi les memes
regles que celles de leur langue maternelle (p. 104). Les apprenants
ne semblent done pas predisposes a meler les deux systèmes
linguistiques en presence et Ii s'ensuit qu'une intervention
pedagogique s'impose si Von veut delibérément provoquer un
transfert positif.

1.5.4 Les conditions du transfert
Kellerman (1984) explorant la notion de strategic de transfert,

établit que deux importantes contraintes interactives peuvent
conditionner le transfert ou la resistance au transfert et que tous les
elements de Ll ne sont pas equitablement transferables en L2. La
premiere constitue ce qu'il nomme la tpsychotopologie). C'est la
perception par rapprenant d'une distance entre Ll et 12 qui
entraine un certain nombre d'attentes. Si rapprenant a le sentiment
de proximité entre Ll et L2, 11 se risquera plus a transférer des
Clements de rune a rautre (et commettra plus d'interferences) que
s'il pergoit L2 comme une langue exotique. La deuxieme contrainte,
celle-la d'ordre linguistique, définie par Kellerman, est la conviction
que tels elements de Ll sont typiques de cette langue qui rend ces
elements d'autant moins transférables gulls sont plus marques.
Dans les cas de polysemie. plus le sens du mot dans le contexte
considere est eloigne du sens de base de ce mot, plus improbable
sera son transfert.

Le recours a racquis prealable et le succes de rapprentissage
de L2 sont aussi largement determines par la volonte qu'a retudiant
d'apprendre. De nombreux facteurs, constituant ce que Du lay et
Burt nomment le nitre socio-affectif (1978, p.71) peuvent entraver
le transfert. Ii s'agit de la personnalite de l'apprenant, de son effort
de concentration, du besoin qu'il ressent d'acquérir une L2, du
statut qu'il octroie a cette L2.

1.5.5 Implications pedagogiques
Les postulats de la theorie cognitive de rapprentissage ainsi

que les resultats de recherches empiriques viennent confirmer la
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validite de certains principes pédagogiques qui, sans attendre la
theorie, se sont bien unplantes dans les pratiques courantes de
renseignement.

L'analyse des erreurs d'interprétation ou d'expression (en
interlangue), qui permet au professeur de découvrir et de corriger
des strategies d'Mference inadequates. presuppose que renseignant
a une bonne connaissance de l'acquis linguistique et référentiel des
apprenants (leur L1). L'enseignant peut ainsi faciliter l'apprentissage
de L2 en reactivant racquis pertinent et en le sensibilisant au degré
de parenté entre les deux langues. Pour ce faire, 11 doit etre en
mesure de lui fournir les données comparatives disponibles et de lui
signaler explicitement les similitudes entre les deux langues.

La langue matemelle servant de matrice conceptuelle pour
rapprentissage des langues ulterieures, 11 est evident que le
programme instructionnel en L2 ne doit pas dépasser les stades du
developpement cognitif de rapprenant. Cette reserve n'a pas lieu
d'etre chez les apprenants adultes pour qui l'acquis conceptuel en
Ll devrait etre optimal. La programmation, cependant, doit tenir
compte du degre de complexite des concepts linguistiques repré-
sentés par les structures grammaticales. Afin de consolider rancrage
des nouveaux concepts, ceux-ci doivent etre vus et retraces dans
diverses situations authentiques (ou réalistes) de communication.

Pallier les effets du filtre socio-a.ffectif n'est pas toujours dans
les possibilités de l'enseignant meme le plus complaisant et le plus
comprehensif. Ii lui incombe, cependant, une certaine responsabilité
quant aux attitudes des apprenants vis-a-vis de la L2. En suscitant
des occasions de communication reelle (ou simulée) avec des
locuteurs de la L2, en selectionnant un apport langagier non
seulement significatif et intéressant pour les apprenants mats aussi
valorisateur de la langue cible et de la culture inherente, ii peut
tenter de stimuler la motivation.

1.6 Les congéneres de l'anglais et du francais
De par leur origine commune et de par l'histoire de leur

evolution dans des pays sans cesse en contact aux niveaux politique,
culturel, scientifique et litteraire, l'anglais et le frangais se partagent
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un vocabulaire considerable dont une partie a garde des ressem-
blances plus ou moins evidentes. Ce vocabulaire commun ne
cesse d'ailleurs de s'accroitre en raison des mots nouvellement
crees (designant de nouveaux concepts sociaux, technologiques ou
autres) qui entrent sous une meme forme dans les dictionnaires de
tous les pays.

Plusieurs compilations des mots communs a l'anglais et au
fra.ncals ont étë faites depths le dictionnaire de Bonnaffé (1920)
intitulé Dictionnaire étyrnologique et historique des anglicismes.
Mackenzie identifiait, en 1939, 4500 anglicismes presents dans la
langue francaise et 6000 gallicismes dans la langue anglaise. Il
soulignait. par ailleurs, l'influence considerable du frangais dans le
langage des sciences. Plus pres de nous, le English-French Cognate
Dictionary de Hammer et Monod (1976) fait etat de 10993 paires de
mots présentant une forme graphique et une signification identiques
ou sirnilaires dans les deux langues. Enfin, le corpus de LeBlanc et
Seguin (a paraitre) se distingue par son ampleur (23160 paires de
mots) et par la diversite de ses classifications.

Ces diverses compilations, toutes faites a partir de diction-
naires usuels, n'ont a notre connaissance donne lieu a aucune
application pedagogique étendue, a l'exception des modules de
Hammer (1978,1979) crées dans un but d'experimentation. Pour-
tant, a une epoque oil le but vise est la competence de communica-
tion, mettre a la disposition de l'apprenant, des les premiers
moments de son apprentissage, cette dnorme étendue devocabulaire
revient a lui ouvrir une vole rapide vers l'acces a la comprehension.
L'anglais et le francais, ces deux langues apparentées, utilistes
conjointement au Canada, traduisent souvent desconcepts sembla-
bles dans les deux communautes coexistantes (malgré des diver-
gences culturelles évidentes et un decoupage du reel distinct). Dans
la plupart des cas, l'apprenant adulte aura acquis en Ll les concepts
couverts par les congénéres anglais-frangais; mais 11 peut ne pas
reconnaitre les congéneres, comme l'ont montré Jordens et
Kellerman (1983), sa perception des differences entre Ll et L2
pouvant inhiber sa perception des similitudes. Une sensibilisation
a. l'existence des nombreux congeneres anglais-frangais et un
enseignement systématique des regles de correspondance entre les
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deux langues devrait hautement stimuler la motivation de l'appre-
nant debutant et faciliter l'acquisition rapide d'un vocabulaire elargi
et d'une comprehension minimale de la lecture en L2. Le sens des
congeneres de LI se confondra d'abord avec le sens de leurs
correspondants en L2, mais il se differenciera progressivement, au
fur et a mesure que retude de L2 se poursuivra.

1.6.1 Terminologie

Se Ion la terminologie adopt& par LeBlanc et Seguin, des
mots comme gtable). gquestioni. gmessage), etc., qui, malgre un
signifiant sonore different, ont un signifiant graphique identique en
anglais et en franca's et qui partagent an moins nue signification.
sont designes comme des homographes. Les autres mots. qui se
presentent dans les deux langues avec des variations graphiques
generalisables en termes de regles et qui restent reconnaissables a
leur lecture en langue seconde. sont des parographes (exemples:
verb / verbe, university / université). Les homographes inter-
linguaux different donc des homographes intralinguaux (exemple: un
ltvre / une livre) en ce gulls ont une valeur semantique commune
(action / action). Le vocable gparographeg, créé par Seguin (Leblanc
et Seguin, 1987) par analogie avec ghomographeg et gparonymew
correspond, au niveau Inter lingual, a la meme réalité que le
paronyme intralingual (conjecture / conjoncture), a cela pres qu'il ne
concerne que les signifiants graphiques et qu'il suppose une valeur
semantique commune.

Homographes et parographes constituent l'ensemble des
mots communs ou 'mots amis. ou 'mots sosiesg. Si ces appellations
évoquent une forme graphique identique ou semblable, les termes
gcongeneres* ou gmots apparentts) refietent clairement le lien
etymologique d'ou provient generalement une certaine valeur
semantique commune. Lorsqu'entre deux mots ce lien etymologique,
parfois lointain, n'est plus reconnaissable par la plupart des
locuteurs des deux langues (choose / choisir) ces mots ne sont pas
considérés comme des congeneres pas plus que les mots d'origine
commune et de forme similaire n'ayant garde aucun sens en
commun (attendre / attend). Ces derniers mots auxquels s'ajoutent
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ceux qui ne partagent rien d'autre qu'une apparence graphique
identique ou semblable (pain / pain) sont designes par l'expression
évocatrice de 'faux amiss.

Abstraction faite des termes scientifiques et techniques
(television / television, ophtalmolozr / ophtalmologie), la plupart des
congéneres ont quelque peu diverge sous l'influence du systeme
conceptuel et de la culture qui sous-tendent chacune des deux
langues et ne recouvrent plus exactement le meme champ séman-
tique. Cela implique que ces mots ne sont que partiellement ,amiss
et gulls sont aussi, en consequence, partiellement (faux amiss.

La 'reconnaissances ou *recognitions est une aptitude
individuelle qui peut se developper par un apprentissage approprid.
En Wet, dependamment de leur experience préalable en Longue
seconde, de leur connaissance de leur propre vocabulaire et d'un
certain nombre d'autres facteurs (voir paragraphe 2.3.2), les
individus ne sont pas tous aussi habiles a reconnaitre les congéne-
res. En outre, la recognition audittve semble beaucoup plus
problématique que la recognition visuelle.

Dans la présente recherche, il sera question exclusivement
de la recognition visuelle des parographes et homographes franca's
par des anglophones (hors contexte et en contexte). Un entrainement
a la recognition sera envisage, en mettant en oeuvre les données des
recherches de LeBlanc et Seguin.

1.6.2 Les tistes de LeBlanc et Seguin

1.6.2.1 Description et taxinornie

Les travaux de LeBlanc et Seguin qui ont donne naissance
aux listes des congeneres de l'anglais et du francais ont débuté en
1984 a l'Institut des langues secondes de l'universite" d'Ottawa, dans
le but de produire un outil de reference elabore fournissant des
donnees fiables sur le sujet des congeneres et susceptible de servir
de base a une variete d'applications pedagogiques.

Les auteurs ont procede au depouillement informatisé de
deux dictionnaires bilingues: le Dictionnairefrancais-anglais/ anglais-
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francais Larousse, Collection Saturne (1981) et le Collins-Robert
Dictionnaire francais-anglais/ English-n-ench Dictionary (1978) et se
sont bases sur leur propre jugement de la reconnaissabilite. Ce
depouillement a donne naissance a une liste de 23 160 paires de
congeneres dont 6 447 pains d'homographes et 16 713 paires de
parographes. La liste ainsi constituee fait etat des quatre tys de
renseignements suivants:

la provenance de chaque entree selon le code suivant: LR
quand le mot existe a la fois dans le Larousse et dans
le Collins-Robert, L sit n'apparait que dans le Larousse
et R s'il n'apparalt que dans le Robert. Sur la totalite
des congeneres, 59,7% (13 821) sont presents dans les
deux dictionnalres (LR). 33,8% (7 829) sont seulement dans
le Larousse (L) et 6.5% (1 510) sont seulement dans le
Robert (R);
la frequence de chaque entree, dans le vocabulaire anglais
d'aprts ranalyse de Kucera & Francis (1967) intitulee Compu-
tational Analysts of Present-Day American English et dans le
vocabulaire francais d'apres les travaux du Bureau des
langues de la fonction publlque du Canada (1967) (non
publies);
les .regles de correspondance. entre ranglais et le francais tel
que dans les exemples suivants:

-c -que (public/publique)
-s- -ss- (resource/ressource)
un- on- (uncle/oncle)

(lorsque les formes graphiques des deux elements d'une paire de
congéneres coincident exactement -homographes-. elles sont
accompagnees de la mention gidb).

Les différentes regles ainsi repertorites. decrivant les
'transformations. ayant lieu entre parographes sont au nombre de
2 529. Parmi celles-ci, 1 335 ne s'appliquent chacune qu'a, une seule
paire de parographes et ne sont done pas representatives (une regle
pour une palm; exemple: -y / -ire dans fry / frire). Par contre,
l'autre extreme, la regle la plus productive [ -* / -e I (verb/verbe.
rapid/rapide. etc.) s'applique 1 406 fois (une regle pour 1 406
paires).
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la frequence de chaque regle de correspondance soit son
indice de productivité. c'est-a.-dire. en regard de chaque
entree. le nombre de paires de parographes obeissant a la
meme regle.

Le tableau 1.3 resume les resultats des compilations de
LeBlanc et Seguin.

TABLEAU 1.3
Rksultats des compilations de LeBlanc et Séguin

6 447
hornographes

23 160
congéneres

franots-anglafs

16 713
paroTaphes

1 406
paires

5 599
pares

3 821
paires

4 552
paires

1 335
palres

11 III 1111 11111

23
regles

de 101
a 758
parogr.

par
regle

107
regles

de 10
a 100

parogr.
Par

regie

1 063
regles

de 2
a 9

parogr.
Par

regle

1 335
*les

parogr.
par

regle
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LeBlanc et Seguin, afin de faciliter l'acces de leurs donnees
aux chercheurs ainel qu'aux enseignants et aux etudiants inté-
resses, ont procede a trois grandes classifications déterminees par
l'ordre alphabetique usuel, l'ordre alphabétique inverse (classement
par les finales) et l'ordre fréquentiel décroissant. Toutes les listes
obtenues sont doubles puisque a chaque classement anglais-
frangais correspond un classement francals-anglais. Sont ainsi
successivement inventories tous les congeneres, les homographes.
les parographes ainsi que les regles de correspondance entre les
deux langues. Enfin, un dernier classement. faisant êtat des trots
types de regles decrivant 82% des transformations interlinguales
observees dans les parographes (les autres 18% etant des hapax, par
definition inclassifiables), revele que 75% de ces transformations ont
lieu en position finale (-ic/-ique). 5% en position mediane (-n-/-nn-)
et 2% en position initiale (un-/in-). Nous verrons ulterieurement que
cc critere (place de la 'distortion') peut affecter la reconnaissabilité
des parographes et que les transformations situées en position
mediane semblent moins "defigurer" la morphologie du mot que
celles situées en position finale, lesquelles sont moins pertubatrices
qu'en position initialc.

1.6.2.2 Aspects critiques

L'enquete ayant donne naissance au corpus de LeBlanc et
Seguin s'est deroulée au niveau du lexique et ne livre aucun
renseignement sur les formes rielles d'emploi des mots dans les
textes. A l'instar des dictionnaires d'usage, les auteurs ont répertorie
les mots sous leur forme neutre (verbes a l'infinitif, substantifs au
singulier et adjectifs au masculin singulier). Ce mode conventionnel
de regroupement des formes ou lemmatisation, indispensable en
lexicographie, n'est pas d'une grande utilité quand ii s'agit de décrire
un corpus de textes. Si gobeiD est suppostment reconnaissable par
analogic avec "obey", est-11 possible d'en déduire que "obeissaient,

'iront", etc., sont aussi des parographes de "obey' ? Dans la
perspective d'une integration des congeneres a un enseignement du
vocabulaire en contexte, la prise en compte des différentes formes du
paradigme verbal s'impose.
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Par ailleurs, LeBlanc et Seguin n'ont pas indique avec
precision leurs criteres d'inclusion (ou d'exclusion) des mots dans
leurs listes. Soucieux de presenter un tableau le plus complet
possible de tous les mots apparentes, ils se sont lies a leur intuition
quant A la reconnaissabllite des parographes et n'ont pas cherche
determiner A partir de quel degre d'affinitd graphique un mot
francais apparentt A ranglais peut etre considere comme reconnais-
sable par des sujets anglophones (exemple de cas limite: choose/ -
choisir). Seules des donnees empiriques pourraient permettre de
quantifier la reconnaissabilité. Browne (ibid.) enumere trois facteurs
propres a la morphologic des mots et affectant la recognition
visuelle: le degré de correspondance orthographique (nombre de
lettres différentes entre ranglais et le français; exemple de degre 0:
style / style, exemple de degre 2: greek / grec), la localisation des
differences graphiques a rinterieur des mots (debut, milieu, fin) et la
longueur des mots (nombre de lettres). L'auteur, cependant, limite
le champ de sa recherche en ne basant ses analyses que sur 32
Clements lexica= (du type (champions,(jaloux., (pieuxs) et en optant
pour une definition trop reductrice des congéneres. Le critére de
similarité morphologique qui, associe au critere de similaritd
sémantique, a preside A la selection des 32 congeneres est defini en
ces temies:

Similar in form includes words which differ by no
more than two spelling changes and which exhibit no
more than one of a number of regular English-French
correspondences (p.30).

Browne precise qu'elle considere la variation du suffixe -
eux/-ous, dans la paire furieux/furious. comme un seul changement
orthographique, de méme que toutes les transformations regulieres
affectant les affixes. L'apprenant n'ayant pas necessairement
connaissance de ces transformations regulieres, 11 nous parait plus
juste et aussi plus pratique, pour caractériser les parographes, de
procéder a un comptage du nornbre total de syllabes et du nombre
de syllabes identiques.

La contribution de Browne A la question de la reco-
gnition des congeneres sera exposée en detail au chapitre suivant.
II suffit, a ce stade, de noter que subsiste la nécessité de
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44 CHAPITRE I

caractériser les mots presumes congdneres et de créer un outil
qui permettrait de predire les chances de recognition des congénéres
relevés dans les textes.

1C. Une pedagogie I developper: le vocabulaire
réceptif (ecrit) au niveau elementaire

Si nous nous intéressons, dans la présente étude, a la
comprehension de l'écrit et a la lecture c'est parce que nous voyons
la lecture comme un des aboutissements logiques d'un programme
de développement du vocabulaire. Le texte écrit est le point de
depart de l'intervention pedagogique que nous proposons, non
seulement parce que cela est conforme aux principes de l'approche
communicative et au courant trace par la didactique moderne qui
donne la prese:ance a l'apprentissage des habiletés receptives (voir
ci-dessous), mais aussi pour les deux raisons pragmatiques
suivantes:

1) Le texte ecrit est la source des congeneres sur lesquels
portent les exercices de systematisation et d'expansion du
vocabulaire et le pretexte necessaire pour motiver la mise en
action des strategies d'apprentissage appropriees.

2) Dans une tentative d'evaluer l'effet de la recognition des
congeneres sur la comprehension de l'ecrit, la lecture est
utiliste, parmi d'autres epreuves. comme Clement plau-
sible de correlation (cf. 3.2: sous-test 8 du TARCE et tests
ILS 1 et ILS2).

1.7 Priorités des habiletés réceptives au
niveau élementaire

La preseance des habiletés réceptives sur les habiletés
productives dans la didactique des langues provient sans doute de
prdcurseurs tels que Asher (1969, 1972). Winitz & Reeds (1973).
Postovsky (1974), Nord (1980). etc.. (d'abord intéressés par
l'écoute et le developpement de L1) mais elk découle surtout des
theories de la psychologie cognitiviste sur le role des schemes,
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Problematique 45

sur le traitement de rinformation par rapprenant et sur le
fonctionnement de sa mémoire (McLaughlin, Rossman & McLeod,
1983; Nagle & Sanders, 1986).

Deux hypotheses fondamentales sous-tendent cette option
qui consiste a privilégier la comprehension pendant les premiers
stades de l'apprentissage: 1) rapprentissage commence par une
phase d'intériorisation oa l'apprenant concentre ses efforts sur le
décodage du sens de rapport langagier qu'il regoit et pendant
laquelle il n'est pas pret a s'exprimer et 2) les connaissances
réceptives développees débouchent spontanément, aprés un certain
temps, sur une competence de production.

L'approche pedagogique basee sur les hablletés receptives de
lecture et d'ecoute se distingue des approches axées sur la produc-
tion par ses vistes et par ses moyens:

1) elle subordonne le niveau linguistique au niveau conceptuel
de la langue;

2) elle pousse les apprenants A introspecter leurs strategies
d'apprentissage, A les developper. A les transferer et A en
acquerir de nouvelles; (pour une typologie des strategies et
pour un guide d'appllcation en salle de classe, voir Chamot.
Kupper et col., 1989);

3) elle confronte l'apprenant avec un apport langagier bien
superieur, en quantite et en qualite, au langage qu'il est lui-
meme capable de produire;

4) elle supprime en grande partle l'apprehension des apprenants
adultes de devoir s'exprimer avec des moyens gulls savent
inadequats.

La comprehension est la résultante de plusieurs processus
dont raction combinée conduit a l'élucidation partielle ou totale
du rapport forme/signification des intrantsinconnus de l'apprenant.
Ces processus, operant de haut en bas ou de bas en haut, sont
declenches par le contexte et les systemes déjà intériorisés
(connaissance linguistique prealable etconnaissance du monde), ou
par des signaux provoquant ranticipation de l'information (Faerch
& Kasper, 1986).
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46 CHAPITRE

Parmi ces signaux se trouve le mot. EMment central de la
signification, II permet un decryptage de bas en haut lorsqu'il est
connu, éclairant le contexte et servant de base aux premires
inferences. 11 est objet d'inférence, a partir de tous les indices
reldrenciels disponibles, lorsqu'il est inconnu et, a l'issue de ce
procesus de haut en bas, est intériorise avec son entourage signi-
fiant dans les schemes preexistants.

1.8 Interaction entre competence lexicale et
comprehension de l'écrit

Quand les auteurs considCrent cette question c'est, dans la
plupart des cas, pour s'interroger sur l'avantage d'un enseignement
explicite et systematique du vocabulaire par rapport a un appren-
tissage indirect par la lecture. 11 s'agit. en fait, d'une question
icirculaire* ml la cause et l'effet peuvent se confondre, a savoir: est-
ce la lecture qui developpe la competence lexicale ou la competence
lexicale qui développe l'aptitude a comprendre les 6crits ? Nous
croyons qu'il y a un effet mutuel (proactif et rétroactif) d'amplifi-
cation des deux compftences l'une sur l'autre tout au long de la vie
de l'individu mais que la nécessité d'une competence lexicale
tninimale est cruciale en debut d'apprentissage.

Se lon des experiences mendes en Ll et rapportées par
Wysocki & Jenkins (1987), seule une faible proportion des mots
appris par les enfants peut étre attribuée a un enseignement
formel du vocabulaire. En effet, entre 6 et 12 ans, le volume de
vocabulaire developpé par un enfant est bien supérieur a tout ce que
le meilleur des plans instructionnels peut lui presenter. Par ailleurs,
la lecture semble aussi constituer un apport relativement faible bien
que non negligeable (Nagy, Herman &Anderson,1985). Une troisiême
hypothese (pour expliquer le développement massif du vocabulaire
en langue maternelle chez les enfants) avancee par Wysocki &
Jenkins (ibid.) est celle de la genérallsation morphologique.
Si les apprenants savent utiliser rinformation morphologique
donnée par les constituants du mot (prefixe, racine, suffixe),
ils sont en possession d'un outil synergique important. capable de
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Problernatique 47

generer des mots nouveaux A partir du vocabulaire connu.
Toutes les recherches citees suggerent que la generalisation
morphologique contribue A l'expansion du vocabulaire de facon
limitee chez les enfants et les adolescents et de fagon plus
efficace chez les adultes. 11 faut noter que le concept tconnai-
tre un mob est problematique et que les résultats des recherches
empiriques dependent du degré de comprehension admis par le
chercheur (sens partiel ou total) et des techniques d'evaluation
employees (definition complete ou partielle, choix multiple de
réponses, etc.).

Krashen (1987, 1989) propose radicalement d'abandonner
tout enseignement du vocabulaire et de stimuler la passion des
Byres chez les apprenants aussi bien en LI qu'en L2. Se Ion
lui, la lecture, surtout si elle est faite pour le plaisir, non
seulement aide au développement du vocabulaire mais en est la
principale source d'acquisition. Smith (1982, p.163) soutient
aussi que le lecteur adulte decouvre le sens des mots inconnus
l'aide du contexte, beaucoup plus qu'd l'aide du dictionnaire. Cette
position tend a contredire les theses selon lesquelles
apparait que les apprenants font peu d'usage du contexte
(p.16 de ce chapitre). Cette apparente contradiction provient en
fait des differences d'interpretation des resultats d'expériences.
Pour les uns, seule une definition complete et precise du mot
cible est considéree comme une bonne reponse, pour les autres, une
reponse partiellement juste est acceptée. guel que soit le degré
de comprehension du sens des mots. Krashen maintient, a l'instar
de Nagy et col., que rapprentissage fortuit a partir du contexte
contribue beaucoup plus A l'enrichissement du vocabulaire que
l'enseignement direct au moyen d'exercices particuliers et que,
meme si la lecture etait moins efficace, elle devrait étre privi-
legiee, tune heure de lecture quotidienne létant] certainement plus
tolerable que trente minutes d'exercices! (1987, p.236). Cette
prise de position nous parait defendable quand elle concerne
l'apprentissage de la Ll, A un moment ou celle-ci est déjà
trés bien maitrisee et oa le vocabulaire nouveau est toujours
imbrique dans des structures syntaxiques fainilieres et entourd
d'éléments leadcaux connus.
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48 C HAPITRE I

En L2, la conjoncture est lies differente. L'apprenant, surtout
au debut de son apprentissage. n'a qu'une faible connaissance du
systeme linguistique de la langue cible. Une competence lexicale
minimale est indispensable pour dormer acces a cette source
intarissable qu'est la lecture. L'apprenant adulte en particulier,
generalement press& n'est pas dispose A se fier a l'acquisition
subconsciente et fortuite que la lecture est censte occasionner. Sans
refuter l'hypothese de grapport langagier comprehensible* que
Krashen soutient egalement pour l'acquisition de L2, nous croyons
indispensable de rdpondre aux attentes des apprenants par
l'adjonction d'un programme d'apprentissage conscient et délibéré
d'un certain vocabulaire et de strategies adequates. la question de
savoir si ce qui est appris est aussi acquis nous parait superfetatoire
car, en matitre de mots comme de phrases, tout individu peut puiser
dans sa propre experience de nombreux exemples de connaissances
acquises de facon permanente (ancrees en mdmoire pour toujours.
semble-t-11) qui proviennent d'apprentissages systematiques. Quant
A la lecture, si elle peut, en certaines occasions, etre librement
choisie par l'apprenant (lecture-loisir). elle devrait aussi etre vue
comme un mode d'acces A la comprehension (dans un but infor-
mati) et, dans ce cas, faire l'objet d'une pedagogic appropriee.

1.9 Methodologies d'acces a la comprehension
de l'ecrit en L2

L'acces a la comprehension de la langue ecrite reprend une
certaine importance, nous rayons dit, depuis les recentes decou-
vertes de la psycholinguistique concernant les processus d'acqui-
sition de la L2. Comme le suggere Dabene (1981), cette rehabilitation
de l'écrit ne constitue pas pour autant un reour aux analyses de
textes litteraires; elle correspond, au contraire, a une conception
communicative des fonctions de recrit (p.216). En effet, les
pratiques de lecture sont considerees comme des pratiques de
communication qui resultent de la conjugaison de plusieurs savoirs
et savoir-faire. A l'instar des chercheurs anglo-saxons et notamment
de Smith (1971), Coste (1974, 1978) décrit le processus de lecture en
le divisant en cinq types de connaissances et aptitudes qui decou-
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Problematique 49

lent, selon lui, d'une maitrise du systême linguistique de L2,
d'une maitrise textuelle qui permet de saisir l'organisation
syntagmatique des 6nonces, d'une maitrise référentielle faisant
usage de l'experience et des connaissances prealables, d'une
maitrise relationnelle qui touche aux regles sociales presidant aux
6changes interpersonnels et d'une maitrise situationnelle relative
faux differents autres facteurs qui peuvent affecter, dans une
communauté et dans des circonstances donn6es, les choix opérés
par les usagers du langage, (1978, p.T7).

La mise en oeuvre de ces différentes compétences peut se
faire dans une direction sémasiologique (allant du signe vers le sens)
ou dans une direction onomasiologique (du sens au signe). Le
lecteur, souvent peu conscient de ses propres strategies en LI, a
besoin d'apprendre une démarche de lecture en L2 (laquelle peut
contribuer a. amellorer ses pratiques de lecture en L1). Dans le
courant actuel, l'approche globale des textes favorise la demarche
onomasiologique fonde sur la reconnaissance globale de tous les
indices porteurs de sens. Ceux-ci sont aussi bien la nature du
document, la typographie, la mise en page (indices iconiques) que
des indices fonnels et thematiques tels que le titre, les congéneres,
les réponses aux questions-des QUI, QUOI, QUAND, 00, les noms
propres, etc. (Moirand, 1979, p.39).

La démarche proposee par Vigner (1979) pour l'apprentissage
de la lecture en L2 (qui reflete celle décrite par Smith (ibid.) en
langue maternelle) est un processus de construction du sens par
remaniement constant des inferences:

Lire, ce sera formuler une hypothese de signification,
redéfinie constamment tout au long de la lecture, racces au
sens êtant totalement realist lorsque rhypothese de
recherche, par reamenagements successifs determines par
rapport de données nouvelles prelevees dans le texte.
coincide totalement avec le proJet de rauteur. (p.33)

La prospection de tous les repéres non linguistiques et
linguistiques implique un balayage du texte qui se différencie
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50 CHAFITRE 1

radicalement de racte de lecture lineaire (mot apres mot) et qui
entraine rapprenant a ne pas s'arreter A chacun des elements de
detail qu'il ne reconnait pas. Afin de faciliter cette entrée dans le
texte, renseignant doit plonger l'apprenant le plus tOt possible dans
des terits en L2 icorrespondant a ses centres d'interet et a ses
domaines de reference. Non pas pour analyser ou traduire mais pour
prospecter, decouvrir, faire des hypotheses* (Dabene, 1981,
p.219). Cette démarche, ajoute Dabene,

est d'autant plus utile, a nos yeux. que les deux langues en
presence presentent des ressemblances formelles au nlveau
global des signifiants graphiques et morpho-syntaxiques et
sont le véhicule de produits écrits s'inscrivant dans une
aire culturelle voisine. (p.220)

Notre intervention pedagogique, décrite plus loin (cf. 2.7),
exploitant justement les ressernblances lexicales graphiques existant
entre ranglais et le francais, tiendra compte de ces propositions
pedagogiques. Cependant, rapproche globale des textes écrits doit,

notre avis, se prolonger dans une analyse precise de certains
Clements lexicaux, selectionnts pour leur valeur semantique
déterminante dans un texte donne mais surtout pour leur potentiel
de generateurs de mots. Ce dernier critere nous semble particu-
lierement important lorsqu'il s'agit de concevoir un plan d'inter-
vention pedagogique destine aux premiers niveaux de l'appren-
tissage en L2.

La plupart des etudes expérimentales et autres sur la
pedagogic de la lecture en L2, aussi bien que les manuels publiés
cette fin, concernent le niveau intermediaire ou avance. Peu
envisagent Faeces a la lecture de textes authentiques par des
apprenants adultes de niveau debutant qui correspond, pourtant.
A deux types de besoins reels dans la conjoncture actuelle: 1) II est,
dans le cadre d'un enseignement de la comprehension, une etape
preparatoire a l'apprentissage des habiletés de comprehension de
roral et des habiletes de production; 2) 11 est un but en soi vise par
des professionnels desireux de pouvoir déchiffrer le plus effica-
cement possible des textes dcrits dans leur domaine de specialité.
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Problématique 51

Faute de pouvoir suivre un modele existant, nous avons
elabore notre propre methodologie integrant renseignement du
code fondamental (en privilégiant renseignement du vocabulaire a
partir des congeneres) et renseignement d'un ensemble de
strategies basées sur la comprehension de recrit. Nous
pensons, a l'instar de LeBlanc & col.(1990), qu'une approche
analytique basee sur le mot et la morphologie est indis-
pensable mais insuffisante méme au debut de rapprentissage.
Elle doit dtre prdcédée d'une approche globale onomasiologique
telle que dCfinie plus haut qui, cependant, doit privilCgier. a
ce niveau-la, l'étude du systeme linguistique dont une maitris,t
minimale est essentielle a rdpanouissement des autres formes
de competence. La pedagogic doit done porter sur la syntaxe
aussi bien que sur le vocabulaire et la morphologie. Elle doit.
en outre, contribuer a creer des attendus chez rapprenant.
qui sont generes par ce gull sait de rorganisation syntag-
matique aussi bien que de la valeur sémantique des formes en
presence. Les exercices que nous suggtrons ont pour but
d'amener les apprenants a explorer les deux dimensions (syntag-
matique et smantique) et a risquer des predictions conciliables
avec leur connaissance grammaticale et leur connaissance du
monde activée par le repérage d'indices lexicaux. Les techni-
ques de decodage dont nous faisons usage dans la section B de
notre ensemble pCdagogique (annexe I) sont destinées a pro-
mouvoir ranticipation du sens au niveau de la phrase et du
texte (association d'une idée avec une phrase ou un paragraphe,
selection de propositions conciliables avec les arguments du
texte, etc.). D'autres activits reliees a la recognition des cate-
gories grammaticales et de leur fonction (section C) orientent
rapprenant dans son effort de découverte du sens des phrases.
Enfin, nous suggtrons la technique de closure (section D) (ou les
phrases ou les textes sont amputés d'un certain nombre de leurs
mots remplaces par des ablancs) quI n'est pas seulement une
technique d'evaluation trés repandue, mais aussi un processus
actif d'apprentissage valable pour développer les habiletés d'anti-
cipation des mots au niveau de rorganisation syntagmatique et de
la detection du sens (Jongsma, 1980; Van Parreren & col., 1981;
Rye, 1982; Chapman, 1983).
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52 CHAprrRE I

La problematique exposee tout au long de ce chapitre
comporte de multiples facettes. Elle repose d'abord sur une incer-
titude ancestrale et quasi philosophique concernant le veritable sens
de renseignement par rapport a racquisition des connaissances et
concernant le concept meme de *connaissance) mesurable. Elle
repose aussi sur une conjoncture nouvelle faite d'options ideolo-
gigues inherentes au monde de réducation, d'attentes et de prefe-
rences de la part des apprenants et de contraintes locales diverses.
Elle repose enfin sur rinvestigation d'un principe péclagogique précis,
a. savoir renseignement d'un vocabulaire écrit minimal de depart
(compose en grande partie des congeneres interlinguaux) comme
source d'expansion du vocabulaire receptif chez les apprenants
anglophones adultes, de niveau collegial ou univers.ltaire.
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Chapitre II

Objectifs: vers rintegration des congénères
dans une pédagogie du
vocabulaire

2A. Objet de la recherche

Si un certain nombre de chercheurs ont souligne les
similarites graphiques et semantiques entre les lexiques des
differentes langues (anglais/francais: Bormaffé, 1920, Koessler
et col., 1946. Steward, 1947, Chirol, 1973, Hammer et col., 1976.
Pons-Ridler, 1981, Browne, 1982; anglais/espagnol: Lobo. 1966.
Eichler, 1972; anglais/allemand: Hammer et coL, 1957, Banta.
1981), peu ont suggere une integration, dans le vocabulaire a
acquerir, des mots comrnuns a la langue source et a la
langue cible, quelles qu'elles soient. En raison de la predo-
minance de l'anglais comme langue véhiculaire dans le monde
entier, les comparaisons interlexicales qui nous sont les plus
accessibles sont celles qui sont faites entre une variéte de
langues (LI) et ranglais. De la bibliographic citee par Hammer
(1979, pp. 115-120), 11 ressort clairement que ces analyses sont
rest:6es, le plus souvent, au stade de robservation et du relevé et
qu'elles presentent les ressemblances interlexicales comme des
écueils plutOt que comme des avantages pour l'apprenant. Panni les
partisans resolus d'une approche cognitive a rapprentissage du
vocabulaire, seuls quelques chercheurs et pedagogues ont envisage
ces ressemblances comme des Clements facilitateurs. En 1955, R
Lado, se distinguant en cela des autres behavioristes, souli-
gnait le parallCle entre le degre de ressemblance et de difference
entre les le2dques (de Ll et de L2) et la facilité ou difficulte d'acqui-
sition du vocabulaire:
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We simply cannot ignore the native language of the student
as a factor of primary importance in vocabulary. just as we
cannot ignore it in pronunciation and grammatical stnic-
ture... Similarity and difference to the native language in
form, meaning and distribution will result in ease or
difficulty in acquiring the vocabulary of a foreign language
(p.31-32).

A la metric dpoque. a rUniversite du Michigan (English
Language Institute), renseignement du vocabulaire par les conge-
neres se pratiquait, surtout au niveau élémentaire, sous la direction
de Fries, mais cette technique a dia 'etre abandonnée en raison de la
diversité des origines des étudiants (Lobo. 1966, p.8). Au Canada, ce
probleme de rheterogeneite des langues d'origine pourrait se poser
aussi mais la clientele anglophone desireuse d'apprendre le frangais
est suffisamment nombreuse pour justifier une exploitation exten-
sive des similitudes entre les deux langues officielles du pays. De
plus, l'étendue des donndes sur les congeneres anglais/frangais dont
nous disposons, grace a LeBlanc et Seguin, constitue une base assez
sonde pour ancrer une telle exploitation.

Les recherches antérieures relatives a remploi des conge-
neres dans rapprentissage/enseignement du vocabulaire sont axées
essentiellement sur deux questions: celle de rutilité des congenéres
et celle de la recognition. Bien que les auteurs aient toujours
envisage ces questions dans le but d'appliquer leurs connaissances
a une pedagogic du vocabulaire, aucun a notre connaissance, a
rexception de Hammer (1979), n'a développd ni méme esquisse de
plan instructionnel destine a sensibiliser les apprenants a l'existence
des ressemblances entre les langues et a integrer un entrainement
a la recognition. L'integration des congeneres dans un programme
d'enseignement systtmatique du vocabulaire a rintention d'appre-
nants de niveau debutant et faux-débutant est done une entreprise
originale. L'application de ce programme en salle de classe (par
rentremise d'un ensemble de sept legons) est le moyen par lequel
nous avons choisi d'examiner la contribution des congeneres dans
le developpement du vocabulaire receptif, ce qui constitue robjectif
principal de cette recherche.
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L'apprentissage de strategies d'elucidation du sens des mots
partir des textes et A partir des composantes sub-lexicales)

constitue un ensemble d'objectifs intermediaires. Ces strategies,
enseignees et mises en pratique au cours du traitement pédago-
gigue, ont pour but de permettre aux apprenants:

d'activer leurs connaissances prealables et de les relier avec
les elements directement reconnaissables dans les textes;
de reperer les congentres et autres mots familiers et d'inferer
le sens des elements contextuels les entourant;
d'interpreter les principaux traits morpho-syntaxiques
porteurs de sens (désinences verbales, marques de genre. de
forme, etc.);
de formuler les plus productives des regles de correspondance
interlinguale a partir des congeneres presents dans les
textes; de reconnaitre les categories granunaticales auxquel-
les appartiennent les mots lexicaux (noms, verbes. adjectifs,
adverbes) et d'identifler leur fonction dans les phrases;
&identifier les mots grammaticaux (pepositions, pronoms,
determinants, conjonctions) et les rapports qu'ils etablissent
entre les propositions, les phrases, etc.

Afin de consolider les premisses de notre etude, nous allons
d'abord tenter de mettre en evidence l'utilite des congeneres et
d'envisager les limites de leur utilité. Dans un deuxieme temps, nous
ferons une description du materiel pedagogique que nous avons
soumis A l'expérimentation.

2B. L'utilité des congentres dans
l'apprentissage des langues apparentêes

2.1 Point de vue psychologique

D'un point de vue psychologique, ii semble bien qu'une
.conscientisation ou sensibilisation langagiére contribue a dedrama-
tiser l'experience de l'apprentissage d'une nouvelle langue et A
motiver les Cleves. (Hawkins, 1984, cite par Duda. ibid. p.82).

L'étude des congeneres fait partie de cette conscientisation.
En faisant découvrir la 'transparence, de L2, elle accroit la motiva-
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tion des apprenants, elle atténue le sentiment de distance qui peut
conditionner le transfert interlingual (Jordens & col., 1981) et elle
facilite la comprehension et la retention des éléments de la L2.

Enfin, les congCneres, de méme que les autres traits
semblables en LI et en L2 et que toute autre structure déjà en place
dans l'esprit de l'apprenant, stimulent le rappel de schemes familiers
et, par consequent. jouent un role dans l'élaboration de la com-
prehension qui, nous l'avons vu (section 1.7), serait l'étape préalable

toute forme d'apprentissage. Pour aboutir a la comprehension,
l'apprenant met en oeuvre toutes ses ressources qui relevent, selon
Bialystok (1978), de trois types de connaissance: la connaissance
explicite. la connaissance irnplicite et al'autre) connaissance consti-
tude de schemes ou structures prdalables de l'apprenant (connais-
sance du monde, linguistique et extra-linguistique, qui comprend la
maitrise de Ll, l'information sur la cuiLure propre a L2 et les indices
non verbaux concernant la situation langagiere). Le traitement
appliqué a. l'information nouvelle par l'apprenant peut dtre ou
contrOld et s'effectuer dans la mémoire a. court terme ou automatisé
et avoir lieu dans la mémoire a long terme (McLaughlin & col., 1983).
Ce n'est que lorsque l'individu est parfaitement bilingue que le
niveau automatisé est totalement atteint. A notre sens, par contre,
l'information transmise par les congen&es se traite au niveau
autornatisé tr*s tot dans l'apprentissage et accél&e l'ensemble du
processus de comprthension.

2.2 Point de vue linguistique
Les experiences de Hammer (voir section 2.5.2.3) tendent

montrer que l'aude des ccmgCneres, adjointe a tout autre enseigne-
ment du vocabulaire de L2, est un moyen, une fois les problemes de
recognition rtsolus, d'acc61Crer l'acquisition du vocabulaire réceptif
et d'amdliorer la comprehension de l'Ccrit. C'est cette hypotMse,
relative a. des sujets de rib/eau intermédiaire et avance, que nous
tenterons de verifier, a notre tour, mais cette lois parmi des
dtudiants d'université, aux premiers stades de leur apprentissage du
francais L2.
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Comme le souligne Morrissey (1981), l'utilit6 des cong6n6res
en L2 est fonction de la connaissance que l'etudiant poss6de du
vocabulaire de LI (p. 67). Ainsi, l'étudiant qui sait que le mot anglais
"front", lorsqu'il se réfere a un oiseau, a le m6me sens que "forehead"
ou que le mot anglais "buckle" 6tait utilist autrefois dans le sens de
"curl" (dans l'expression "a wig out of buckle" par exemple), a des
chances de mieux interpreter les mots francais (front. et *boucle,
que son collegue qui l'ignore.

Cette remarque selon laquelle un congenere n'est utile en L2
que dans la mesure oü 11 est connu en L 1 pourrait etre vue comme
une limite a l'utilité des congeneres. Elle 6claire au contraire un
autre aspect de l'utilité des congeneres, celui de l'enrichissement de
la connaissance de Ll par l'apprentissage de L2 (Hammeret Monod.
1976, p.6). La comprehension du sens des affixes et racines d'origine
grecque ou latine qui se retrouvent dans de nombreux congenéres
facilite l'acc6s au sens des mots de L2 (Burke, 1986; Laufer, 1989)
mais contribue egalement a accroitre ou a consolider la connais-
sance du vocabulaire de Ll.

Scion Morrissey (ibid.), les congen6res sont des indices a
partir desquels se construisent des hypotheses qui menent éventuel-
lement a la découverte du sens. Considerant les congéneres en tant
qu'outils d'interprétation et de decodage, l'auteur avance les
propositions suivantes (p. 67):

1) Les congeneres en Li peuvent souvent servir a la traduction
de leurs cont-eparties en L2.

Examinant la traduction anglaise d'un extrait de L'éducation
sentimentale de Flaubert, l'auteur constate, en effet, que pr6s de la
moiti6 des congeneres qu'il a relevds dans le texte francais se
traduisent ou peuvent se traduire par leur contrepartie
anglaise. Un tel degge de convergence lexicale entre les deux langues
ne peut pas etre ignore des apprenants ni passé sous silence
par les enseignants.

2) Menke lorsque les congentres en LI ne conviennent pas pour
la traduction de leur contrepartie en L2, Us restent des indices
de décodage valables.
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En effet, si un mot commun aux deux langues peut revetir
differentes acceptions dans chacune des deux langues, 11 retient
géneralement suffisamment de traits sémantiques communs pour
que le sens du mot en Ll puisse éclairer le sens du mot en L2.

For example, for various reasons and to vaiying degrees,
the English words regard, overt, particular, denote, and
master are all inappropriate as translations of the French
cognates as they are used in the Flaubert passage, but, odd
as phrases like "overt nostrils" and "seemed to denote a
master" might sound in English. the meaning seems quite
clear -or at least as clear as it is in French. (...) In fact, the
very awkwardness of the English words as translations has
the advantage of impressing upon the student the principle
that translation is quite a different skill from understanding
or decoding. (p.67)

2.3 Point de vue pedagogique
Dans le cadre d'un enseignement des aptitudes receptives

d'ecoute et de lecture, on presume que l'apprentissage commence
par une phase d'interiorisation oü l'apprenant concentre ses efforts
sur le décodage du sens de rapport langagier qu'il recoil. Pendant
cette période de receptivite. rintervention pedagogique a deux
fonctions: 1) elle fournit a l'apprenant un contenu linguistique
minimal et 2) elle aide l'apprenant a mettre en place un processus
de découverte du sens. L'enseignement systématique des similarités
loncales anglais-francais remplit ces deux fonctions. Les congeneres
font A la fois partie d'un contenu rninimal (fait de reperes le,dcaux et
grammaticaux suffisants pour rendre rapport langagier comprehen-
sible) et d'un processus de decouverte du sens (fait d'un ensemble
de strategies cognitives s'exercant au niveau du mot aussi bien
qu'au niveau du discours).

2.4 Lirnites a l'utilite des congéneres
On ne peut pas ne pas se préoccuper de certaines difficultés

pouvant mettre en cause l'utilite des congeneres. La principale de
ces difficultés, souvent soulevée par les détracteurs d'une approche
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integrant les congeneres, provient de la langue elle-meme qui
contient des congeneres partiellement ou totalement trompeurs que
Fon appelle, depths la premiCre edition de rouvrage de Koessler
(1928), des «faux amis). Par ailleurs, les congCneres ne peuvent etre
utiles que dans la mesure oU ils sont reconnus comme tels. La
recognition est une habilete qui ne s'exerce, comme nous le verrons
au paragraphe 2.4.2, que si des facteurs A la fois linguistiques et
psycholinguistiques sont favorables. Enfin, nous discuterons des
risques inhérents au *reflexes de recognition qu'un enseignement des
congeneres ne manquera vraisemblablement pas de provoquer.

Ces probkmes doivent etre vus, cependant, dans la perspec-
tive de rhabilet6 langagiCre que l'on cherche a développer car ils ne
se posent pas avec la meme acuite suivant que ron considCre les
habiletés d'expression ou de comprehension. C'est invariablement
la traduction que pensent les auteurs qui attirent rattention sur les
4piC"ges redoutables) des ressemblances formelles (Van Roey et col.,
1988). La présente recherche se situe dans une toute autre perspec-
tive puisqu'elle tente d'appuyer sur les congéneres un apprentissage
de base du vocabulaire et de la comprehension.

2.4.1 Faux arnis et congéneres partiels

2.4.1.1 Definitions

Tel qu'indiqué plus haut (section 1.6.1),il peut exister
plusieurs degres d'affinitd morphologique et sernantique entre deux
congenCres interlinguaux. Suite A des glissements progressifs du
sens, a racquisition de nouvelles acceptions, A des changements de
registre, certains mots apparentés ne coincident plus exactement
d'une langue A rautre. S'ils recouvrent un certain champ semantique
commun mais se différencient par au mains un de leurs sens, on les
appelle des congeneres partiels (exemple: ranglais "proper" / le
francais gpropre.). Les faux amis sont les mots de forme graphique
semblable et de mCme categoric grammaticale qui n'ont aucun de
leurs sens en commun. Panni ceux-là, certains ont une origine
commune dont ils ont totalement diverge au cours des siCcles
(lecture / lecture), d'autres n'ont aucun lien etymologique et ne
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presentent qu'une ressemblance graphique accidentelle (l'anglais
apains/le frangais vain* -faux homographes-, l'anglais "bless"/le
frangais ablesseD -faux-parographes).

existe enfin des mots que l'on pourrait rapprocher a cause
de leur ressernblance mais qui n'appartiennent pas aux memes
classes grammaticales (exemples: le verbe anglais Tour* et la
preposition frangaise apoura). Ces derniers ne sont generalement pas
inclus dans les listes ou dictionnaires de faux amis. Les paires de
mots dont les termes n'appartiennent pas a la meme classe gramma-
ticale présentent peu de risque d'interference car, comme le fait
remarquer Debyser (1971, p.53), ales effets au niveau du message
sont trop perturbateurs pour ne pas etre rapidement corrigés*. Kerne
a un niveau tout a fait élémentaire et grace a une certaine universa-
lite de l'ordre des mots (Greenberg, 1966, p.110), l'étudiant est
capable de determiner les categories grammaticales (cf. section
4.1.1.3). Ainsi, *chat* dans un contexte anglais (=bavarder) encourt
peu de risques d'etre rapproche de l'animal familier nommé *chat* en
frangais. Les paires de moth de ce type ne creent de confusion que
s'ils sont vus isolement. En contexte, ils occasionnent rarement un
transfert negatif et risquent plus de conduire a une non-interpre-
tation qu'a une fausse interpretation. Laufer (1989, p.13) note
cependant que la tentation de reconnaitre un mot aa transparence
trompeuse* dans un texte etranger est si forte qu'elle peut amener
le sujet a distordre le contexte pour en arriver a imposer a la phrase
une structure qu'elle n'a pas. Cela prouverait, incidemment, que
l'étudiant se fie davantage aux indices lexicaux qu'aux indices
syntaxiques.

Le danger des faux amis ne doit pas etre sous-estime, surtout
dans un cours de lecture ou l'apprenant est encourage a faire des
inferences a partir des moth qui lui semblent familiers. Si dans
phrase ale gouvernement pretend s'occupe activement de la
conservation de l'environnement*, par exemple, le verbe *pretend* est
compris par un anglophone dans le sens de "pretend" (=feindre), les
consequences peuvent etre graves. Les faux amis existent et
constituent des ecueils majeurs pour le decrypteur. Il est essentiel
de mettre l'apprenant en garde contre cette transparence interlin-
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guale trompeuse de certains mots et, en le conscientisant aux
risques d'interprétation erronde, lui presenter graduellement les plus
frequents d'entre eux. Les risques d'un rapprochement interlingual,
cependant. pour etre reels n'en sont pas moins minimes par rapport
aux avantages. En effet. 11 n'existerait que 950 paires de faux amis
(Seward, 1947) tandis que le nombre de paires de congendres
repertories par Hammer et Monod (1976) s'dleve a plus de 11000, et
a. plus de 23000 scion LeBlanc et Seguin (1987). Bien que le nombre
avance par Seward ne soft peut-etre plus tout a. fait exact au -
jourd'hui. en raison de l'influence des deux langues l'une sur l'autre,
le nombre de faux amis peut etre considére comme tres faible par
rapport au nombre de *bons amiss et il ne justifie pas une mdfiance
irrdmédiable vis-a-vis des congentres de la part des enseignants.
Méfiance nourrie, au cours des temps, par les auteurs de diction-
naires qui, a rintention des traducteurs, presentent souvent les
similitudes entre les langues comme des sources d'erreurs graves,
comme en tdmoignent les propos de Cazamian au sujet de la parenté
entre ranglais et le frangais, cites dans la preface de l'ouvrage de
Koessler (1975):

Familiarité engageante et trompeuse: jamais les pieges d'un
idlome, malgré tout profondement étranger. ne nous sont
plus redoutables que dans les moments ou il se montre le
cousin du Mitre (p.7).

Dans notre perspective pedagogique, ou nous voulons mettre
en valeur les similitudes de L 1 et de L2, notre intention n'est pas
d'dcarter les faux amis et d'ignorer leur existence mais de les
considdrer comme des cas particuliers de congendres, a degre
d'affinite stmantique 0. A ce titre, ils devraient, selon nous, avoir
leur place dans les dictionnaires de congendres. Par une mise en
page bien choisie, Us pourraient être trés visibles et facilement
identifies. Une bonne presentation consisterait a faire coincider, sur
une mdme ligne et pour chaque paire de congéndres, les sens
communs au francais et a. ranglais ; les sens non partages (cas des
congeneres partiels) se démarquant nettement en coincidant, dans
rautre langue, avec une ligne laissee en blanc. Tous les mots a degré
d'affinitd sdrnantique 0 seront tous ceux dont la liste ths sens
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frangais sera completement décalee par rapport a la liste des sens
anglais. La question de la presentation d'un dictionnaire est
importante puisque la facilité et la rapidité de la consultation de
l'ouvrage en dependent.

faut remarquer que les congeneres partiels sont aussi des
faux writs partiels et que de nombreux faux amis repertories par les
auteurs ne sont souvent que des faux amis partiels, comme le
souligne Kirk-Greene (1968) qui semble avoir été le premier a
produire, dans un meme ouvrage, une liste de (mots amiss et une
liste de 'faux amiss. Des deux parties de son livre, II dit ceci:

The two sections complement each other, for in fact quite
a number of FAUX-AMIS belong properly to the first
section: that is. the word in question has two (or more)
meanings. [..) Where both meanings are, in fact, fairly
common, there is a cross-reference to the MOTS-AMIS
section (p.7).

LeBlanc et Seguin, elargissant, pour établir leurs listes, la
definition des congéneres choisie par Hammer et Monod (voir section
2.5.2.1) ne se sont pas lirnites aux paires de mots ayant une affinité
sémantique totale dans leur acception usuelle ; ils ont inclus des
faux amis partiels c'est-a-dire des paires de mots d'extension
sémantique differente en anglais et en francais (absorb / absorber,
par exemple, qui d'apres les auteurs, revet, outre les sens
communs aux deux langues, trois sens exclusifs a l'anglais. a savoir,
ceux de "assimilate", de "receive impact without recoil" et de
"assume") (1987, p.14). Cette ligne de conduite explique
d'ailleurs en partie la difference de volume de leur corpus respectif
(voir section 2.5.2).

S'il etait nécessaire d'exclure les faux arnis de ces listes qui
ne fournissent aucune donnée d'ordre semantique, 11 serait, par
contre, souhaitable de les integrer dans un dictiormaire de congé-
neres qui rende compte du continuum sur lequel se deplacent les
congeneres, allant de l'affinite semantique 0 a l'analogie de tous les
signifies, en passant par les affinités partielles.
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2.4.1.2 Traitement pedagogique des faux amis

Dans le cadre d'un enseignement des congéneres. l'ensei-
gnant peut se demander quelle attitude adopter a regard des faux
amis. En legitimant les inferences de sens en L2 a partir des
homographes et des parographes, ne developpe-t-il pas chez
retudiant un réflexe qui va le conduire occasionnellement a prendre
des faux amis pour des 'mots ants) ? Faut-il essayer de prévenir les
cas probables d'interférence lexicale par rintermédiaire d'un
traitement pedagogique particulier ou ne mettre en garde l'apprenant
qu'au moment de l'occurrence de faux arnis dans les textes?

rinverse de rattitude traditionnelle qui proscrivait tout
rapprochement entre Ll et L2 par crainte des transferts negatifs et
qui stigmatisait en particulier les faux amis, nous voulons en
premier lieu sensibiliser les apprenants a l'existence des congeneres
des le debut de rapprentissage et mettre le probléme des faux amis
dans une juste perspective. Dans ce dernier but, les apprenants sont
informes que. d'apres les listes, le rapport faux amis/congent-
res est inferieur a 1/20 donc que le risque de confusion est
relativement minime.

Les faux amis. au meme titre que tout element lexical
nouveau, devraient etre enseignes au fur et a mesure de leur
occurrence dans les textes. II peut etre rentable d'analyser et
d'expliquer la ressemblance graphique entre les deux parties d'une
paire de faux amis: ressemblance fortuite ou ressemblance due a
une etymologie commune suivie ultdrieurement d'une divergence
sémantique. Une strie d'exercices nmemotechniques favorisera la
retention des mots et des sens differents entre les deux langues. Un
certain nombre de dictionnaires de faux amis et de congeneres
partiels anglais/francais existent mais ne répondent pas touj ours
aux besoins des apprenants. Les divers sytemes de description
sémantique choisis par les auteurs de cinq de ces dictionnaires
(Hammer & Monod, Seward, Kirk-Green, Bouscaren & Davoust et
Koessler) font robjet d'une critique severe mais fort pertinente de la
part de Van Ropey (1984. pp.293-295) qui soumet sa propre presen-
tation a visee pedagogique sous forme de gparallexiques (p.296).
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Outre le probleme des faux amis, deux autres ensembles de
facteurs dependant a la fois de l'image graphique des mots et des
individus influent sur rhabilete de rtcognition et peuvent constituer
une limite a rutilite des congeneres.

2.4.2 Reconnaissabilité et recognition des congéneres

L'hypothese des chercheurs qui se sont intéresses aux
congeneres est que l'apprenant reconnait dans la langue cible des
mots appartenant a la langue source et qu'il les interprete en
fonction du sens qui lui est familier. Cependant, seules des donnees
empiriques peuvent determiner si ce transfert a effectivement lieu.
Les données dont nous disposons a ce sujet proviennent principa-
lement des experiences de Browne (1982). Hammer (1979, p.84)
rapporte aussi les conclusions de deux chercheurs des annees
trente. L'expérience de Limper (1932), destinee a évaluer le degre de
recognition de moth empruntés a la langue franeaise parmi une liste
de mots anglais, a amene la conclusion que la recognition des
congeneres ne doit pas etre considerde comme une evidence, pas
plus que la comprehension de leur signification. West, en
1934, explique que recognition et comprehension des congeneres
dependent du contexte, de rage des sujets, de l'êtendue de
leur vocabulaire en langue maternelle et de la pratique
prealable des congeneres.

Se lon Browne, la recognition visuelle et auditive est
conditionnée par quatre categories de facteurs: 1) les facteurs
relies a l'apprenant, 2) les facteurs spécifiques aux mots, 3)
le contexte ou rabsence de contexte autour des mots et 4) le
mode de presentation des congeneres. Concernant les deux derniers
types de facteurs, Browne conclut, suite a ses experiences, que
les congentres sont plus faciles a reconnaitre lorsqu'ils sont
presentes par écrit que lorsqu'ils sont presentés oralement et
qu'en consequence lls jouent un rale plus important pour la com-
prehension de la lecture que pour la comprehension auditive
(p.120). D'autre part, les congeneres presentts en contexte
s'averent plus faciles a reconnaitre que ceux présentes iso-
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lenient. ce qui signifie que les etudiants dolvent etre entrainds
a recourn a l'ensemble du texte pour former une hypothese sur le
sens des mots.

Notre presente etude s'appuie donc sur des prémisses
favorables puisqu'elle se base sur l'enseignement de la recognition
des congeneres dans le cadre d'un enseignement du vocabulaire en
contexte.

Pour qu'il y ait recognition, 11 faut considérer des elements
feconnaissables. Voyons ce que la recherche nous apporte pour
caractériser et pour prédire la reconnaissabilité des mots.

2.4.2.1 Reconnaissabilité des congéneres

La reconnaissabilite ou l'accessibilité a la recognition des
congeneres est determinee par la configuration des mots eux-memes.
A l'appui de cette affirmation, Browne rapporte surtout des recher-
ches relatives a la recognition auditive. Concernant la perception
visuelle des mots elle fait etat, cependant, des decouvertes de Bruner
et O'Dowd (1958) sur la distribution de l'inforrnation et sa perception

l'intérieur des mots (Browne. ibid. p.14). Ces auteurs ont somr is
ridentification un mot dans lequel ils ont inverse deux lettres ti

position initiale, puis deux lettres en position finale et deux lettres
en position mediane. Les rtsultats obtenus ont montré que la
recognition a été rendue la plus difficile par la premiere manipu-
lation, moins difficile par la deuxieme, tandis que la troisieme
manipulation n'a créé que peu de difficulté.

II semble que Fon puisse etendre ces observations a la
reconnaissabilite des parographes et predire que les variations
graphiques, a l'interieur d'une paire de congéneres. seront moins
pertubatrices au milieu d'un mot qu'en fin de mot et qu'en
debut de mot.

L'examen de la liste des parographes classes par regles, par
ordre décroissant d'importance, de LeBlanc et Seguin (section
1.5.2.1) nous montre clairement les faits suivants:
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une forte majorite (75%) des variations surviennent
en position finale:

la plus productive des regles refletant une variation
en position mediane ( / -nn- ) ne s'applique qu'a.
22 mots (du type millionaire / millionnaire):

- les 5% de regles affectant le milieu des mots (s'appli-
quant chacune a peu de mots) ne touchent jamais
plus de deux lettres consecutives:

)0- moins de 2% des regles s'appliquent en position
initiale. La plus productive &entre elles (un-/in-) ne
s'exerce que sur 29 cas de parographes (du type
uncertain / incertain):
certaines variations localisees dans les prefixes
peuvent toucher jusqu'à trois ou quatre lettres
consecutives ( ante- / pre-, over- / sur- ) mais ne
modiflent pas beaucoup la configuration generale des
mots qui sont generalement longs (overpopulation /
surpopulation).

(NB. Les mots presentant des variations morphologiques en
plusieurs endroits ne sont pas inclus dans ces calculs).

Suite a ces constatations et aux remarques de Bruner et
O'Dowd. on peut presumer que la recognition des congeneres ne se
fait generalement pas sans difficulte, les cas les plus faciles
(variations en position mediane) etant les moins nombreux. Par
contre, sachant que plus les congeneres sont longs, plus ils sont
faciles a reconnaitre (Browne, ibid. p.122), les chances de recognition
des parographes présentant des prefixes differents semblent bonnes
puisque la plupart des mots concernés sont formes de trots syllabes
ou plus.

La longueur des mots (nombre de lettres et de syllabes), la
localisation des differences graphiques, le degre d'affinitd ortho-
graphique (nombre de lettres differentes en LI et en L2), le rapport
entre le nombre de lettres differentes et le nombre total de lettres et
la frequence des mots consideres en LI sont les principaux facteurs.
identifies par Browne, susceptibles d'affecter la reconnaissabilite des
congeneres presentés par ecrit. Une recherche en cours, sur la
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reconnaissabilite et la recognition des mots dans les testes (Seguin
& Tréville. a paraitre) a pour but de réévaluer certains de ces
facteurs specifiques aux mots, sous une forme modifiée.

Face a des mots presumes reconnaissables, les apprenants
ne se comportent pas tous de la méme facon. il y a done un
ensemble de facteurs propres a l'individu qui déterminent son
aptitude a la recognition spontanée.

2.4.2.2 L'aptitude des apprenartts a la récognitiort
Nous savons que le transfert n'est pas automatique entre L1

et L2 (Limper.1932, Jordens et col.. 1981. Kellerman, 1978, 79). Il ne
peut s'opérer. c'est evident, qu'avec ce que l'apprenant connait de sa
propre langue. Mais 11 depend aussi des strategies d'apprentissage
utilisees par l'apprenant. de sa formation culturelle prealable et de
son attitude envers la L2.

La presence d'indices tels que les congeneres dans un texte
ecrit n'est pas nEcessairement mise a profit par les apprenants pour
élucider le sens du texte. Limper (1932), Hammer (1978-79) et
Browne (1982) s'accordent sur la necesrAtt d'une intervention
pedagogique destinee a rendre explicites les similitudes entre Ll et
L2. Rubin (1987). sceptique quant a la rentabilité d'unapprentissage
'nature), intuitif et subconscient, soutient qu'une simple prise de
conscience, promue par l'enseignant, peut suffire a déclencher le
transfert d'une langue a l'autre:

... although cognates may be deliberately used in language
texts, if they are not explained many students never see the
relationship of these cognates to words in their own
language. Once the student's attention is drawn to the
relationship, the same student may learn several hundred
words in a very short time (p.16).

Parmi les couches d'age les plus favorables pour un
entrainement a la recognition des congéneres (adultes -de niveau
universitaire- et jeunes adultes -niveau de l'école secondaire)

E. 0
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(Browne, p.119 et Hammer, 1979, p.90), les facteurs affectant la
performance des apprenants, tels que determines par Browne (p.74),
se rapportent a la nature de la langue maternelle. a la formation
generale de retudiant et surtout a sa formation linguistique.

Reprenant les principales variables relatives a l'apprenant
determindes par Browne, nous tlendrons compte dans l'analyse des
resultats de notre experience peclagogique (cf. section 3C) des
elements suivants:

1) la langue maternelle ; si elle est autre que l'anglais, la
recognition des congeneres anglais-francais peut etre affectee
par une moins bonne famillarite avec le vocabulaire anglais.

2) la formation en francals langue seconde (en termes d'annees
d'etude) ; bien que tous les sujets soient debutants ou faux
debutants, certains peuvent avoir eté exposes a un ensei-
gnement du francals dans le passe. Ii semble probable que,
plus la duree de cette exposition a eté longue, plus l'ap-
prenant est enclin a reconnaitre les formes du francais.

3) la formation prealable en latin.
4) la formation prtalable en grec; on peut presumer qu'avec des

notions de l'une ou l'autre de ces langues classiques, l'appre-
nant est porte a analyser la morphologic des mots et a
reconnaitre les Clements communs a l'anglais et au francals.

5) la connaissance d'une autre langue romane.
6) la connaissance d'une autre langue non romane.

2.4.3 Le (reflex& de recognition

En analysant les erreurs de recognition auditive cornmises
par les sujets soumis a son exprience, Browne (ibid.) a observe
certains cas de mauvaise interpretation qui consistent a associer au
stimulus (le mot français) un mot anglais ressemblant mais autre
que celui auquel on s'attendait. Ainsi, en entendant (style, et
4patiento, quelques sujets ont cru reconnaitre "steel" et "passion".
Browne n'a tenu compte de ce phenomene, qu'elle a nomme le
4réflexe de recognition,, que dans l'exercice de la recognition
auditive. Pourtant 11 peut survenir aussi, mais a un moindre degre.
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lors de la recognition visuelle. Le mot (collegue., par exemple, au
cours d'une enquete informelle mende par nous en salle de classe,
a ete associd a "college" au lieu de "colleague" par 19% des sujets
interroges. Les implications de ce probleme pour renseignement des
congeneres sont simples: quand renseignant prévoit une mauvaise
interpretation d'un congenere, II tente de prévenir l'erreur en
contrastant ostensiblement le congénere et les formes ressemblantes
avec lesquelles 11 risque d'être confondu. Si par contre l'erreur est
inattendue, la correction qui en est faite est une occasion de mettre
l'apprenant en garde contre le réflexe de recognition et de l'inciter
verifier ses inferences de sens a l'aide du contexte et. eventuelle-
ment, du dictionnaire.

2.5 Recherches sur les effets de l'enseignement
des congéneres

2.5.1 Les experiences d'Eichler
Dans une these intitulee The Effects of Cognate Usage on

Foreign Language Speaking Proficiency. J. Eichler (1972) tente
d'évaluer rinfluence d'un enseignement de congeneres (presentes
dans le cadre d'une approche audio-orale par rintermediaire
d'images) sur les habiletés de production orale telles que psittacisme
(repetition de mots entendus), lecture orale, réponses directes et
descriptions libres.

Les experierices. menees aupres de trois groupes de sujets
anglophones (N=89) étudiant, respectivement. rallemand. le frangais
et l'espagnol, n'ont pas donne de resultats significatifs en faveur de
renseignement des congentres ni dans une langue ni dans rautre.
Seule la variable (description fibre, marque une legere amelioration
dans les trots groupes expérirnentaux par rapport aux groupes
témoins.

L'auteur, cependant, ne tire pas de conclusion definitive. ll
precise que les facteurs personnels d'ordre psychologique, emotion-
nel et cognitif n'ont pas ete contrOles et que la duree totale du
traitement experimental (13 heures) a Eté insuffisante:
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...any definite conclusions based on effectiveness
relative to cognate usage would be premature. In view of
the movement of free description scores in the direc-
tion projected by the research hypothesis, it was felt
that additional time might eventually have produced
significant differences (p.63).

2.5.2 Les travaux de Hammer
Morrissey (1981) deplore que le seul guide dont on dispose en

1981 pour identifier les congeneres soit notre propre intuition et
&nonce, en ces termes, le manque de dictionnaires bilingues de
congeneres.

No existing bilingual dictionary identifies St, (source
language) cognates as such, and although etymological
dictionaries sometimes give cognates in other languages,
this is far from sufficient (p.68).

En fait, un dictionnaire bilingue des congeneres fran-
cais/anglais a ete elabort en 1976 par Hammer et Monod, mais n'a
jarnais, a notre connaissance, ete publie (manuscrit inedit
disponible a la bibliotheque de l'Universite d'Alberta sous la
cote PC 2640 H22 1976).

2.5.2.1 Undictionnaire des congéneres anglaisfrancais
Une liste de 10 993 paires de mots identiques ou similaires

appartenant A la fois au lexique anglais et francais a ad etablie en
1976 par Hammer et Monod, a partir du Dictionnaire moderne

francals-anglais des editions Larousse de 1960. Il faut souligner le
caractere novateur et original de cette entreprise dont les buts
etaient diametralement opposes a ceux des ouvrages anterieurs
entierement axes sur les divergences semantiques des congeneres
partiels et des faux amis.

Hammer et Monod, valorisant au contraire les similarites
lexicales, ont radicalement exclu les faux amis de leurs listes
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a raide de redition de 1946 de Les faux amis de Koessler et
Derocquigny et du Dictionary of FYench Deceptive Cognates de
Seward (1947).

Dans le but d'elaborer leur dictionnaire de congentres, les
auteurs se sont donne des criteres d'inclusion stricts et objectifs. Ils
sont a la fois d'ordre morphologique et semantique. Sont considérts
de sens similaire "items that have the same meaning in both
languages in ordinary use" (p.iv). Pour etre considérts de forme
similaire, les mots doivent remplir une des conditions suivantes: soit
leur graphic en anglais et en français differe d'une seule lettre
(oncle/uncle, avantage/advantage), soit leur terminaison entiere
differe selon des regles generalisables (French -te = English -ty,
French -eux = English -ous, etc.). En optant pour un crittre de selec-
tion aussi objectif et précis en matiere de ressemblance formelle.
Hammer et Monod ont exclu de leur repertoire un grand nombre de
congeneres tres reconnaissables (government / gouvernement,
campain / campagne).

Min de faciliter la selection des congeneres les plus
utiles par les enseignants, Hammer et Monod ont utilise les
index de frequence et d'utilité du vocabulaire francais du
Francais fondamental premier degré ainsi que Les indices
d'utilite du vocabulaire fondamental francais de Savard et Richards
(1970) et Le vocabulaire disponible du francais de Mackey.
Savard et Ardouin (1971). Ainsi, les auteurs ont trouve que 1 837
congeneres anglais-francais sont de grande utilite et de grande
frequence en francais.

Puisque les congeneres anglais-francais ne sont utiles
que dans la mesure oft retudiant connait leur sens en anglais.
Hammer et Monod ont cherche dans la Computational Analysis of
Present-Day American English de Kutera et Francis (1967) les
indices de frequence des moth anglais faisant partie de leur
liste. Elles ont trouve des indices variables pour 4929 seule-
ment de leurs congéneres (4227 d'entre eux ne figurant pas
dans la liste, c'est-a-dire n'etant pas apparus dans le corpus
de 500 textes de Kutera et Francis). Elles ont aussi observe
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que les 1837 congdneres les plus utiles en frangais n'apparaissaient
pas plus d'une fois chacun dans le corpus de Kudera et Francis
(Hammer, 1979 p.71).

LeBlanc et Seguin, ayant dlargi la ddfinition trop restrictive
de Hammer (voir notre discussion sur la reconnaissabilitd au
paragraphe 2.3.2) et ayant compile les congdneres trouvds, a la fois
dans la plus récente edition du Larousse-Saturne et dans le
dictiormaire Robert-Collins. seront en mesure de publier, dans un
proche avenir, un dictionnaire beaucoup plus complet et. espérons-
le, beaucoup plus facile a consulter que celui de Hammer et Monod
(communication privde). 11 faut noter, en effet, que rouvrage de
Hammer et Monod, qui ne semble pas avoir dtd dcrit dans un but de
publication, ne se presente pas sous une forme claire, ne distinguant
pas nettement la graphie anglaise et la graphie frangaise de chaque
cong(mdre.

2.5.2.2 Le module pedagogique de Hammer

Afin de réaliser ses experiences, Hammer (1978-79 sl;labord
une sdrie de sept legons destindes a exposer systdmatiquement
l'étudiant aux similitudes entre ranglais et le frangais. S'adressant
a des apprenants de niveau intermddiaire, l'auteur prend pour
acquis un certain nombre de connaissances et d'aptitudes mais j uge
bon, ndanmoins, de les rappeler. Ii s'agit de la caractdrisation
des diffdrentes parties du discours (identification des categories
grammaticales), la signification des principaux suffixes, rutili-
sation du contexte pour infdrer le sens des mots peu familiers
et la construction des differents types de phrases. Si ces con-
naissances et aptitudes, sous-jacentes a ranglais et au
frangais, ne sont pas acquises en Ll, l'étude de L2 est
l'occasion de les apprendre.

L'objectif des legons est de développer, chez les apprenants.
le vocabulaire et la syntaxe nécessaires pour ddchiffrer les textes
ecrits soumis a leur lecture. Trois strategies d'acquisition du
vocabulaire sont mises en oeuvre: 1) rutilisation des congdneres, 2)

85



Alk

Objectifs: uers ['integration des congeneres... 73

l'analyse de la composition des mots avec insistance sur le sens des
suffixes et sur les caractéristiques morphologiques des suffixes et 3)
l'exploitation des indices contextuels.

La composante syntaxique des legons, structurée inducti-
vement, commence par une revision des caractéristiques des parties
du discours (l'article, le pronom, le verbe, etc.), se poursuit par un
examen des combinaisons possibles de ces parties du discours dans
les phrases (declaratives, interrogatives, imperatives, exclamatives)
et par des considerations sur la valeur semantique de la syntaxe.
Essentiellement, done, les lecons traitent des elements lexicaux et
des structures dans lesquelles se placent ces elements et sont
centrées sur les similitudes du vocabulaire et de la syntaxe des deux
langues.

Outre la lecon 1 qui présente la notion de congeneres, une
liste de 29 regularites observables dans la (conversion* des mots
anglais en mots francals, et une liste des faux arnis les plus
frequents inclus dans Le Francais Fonclamental premier degré, les
lecons 2 5. 6 comportent trots parties: 1) une partie grammaticale, 2)
une partie destinée a systematiser les régularités dans les variations
des terminaisons des congeneres et 3) une partie permettant
l'apprenant d'exercer sa recognition des congeneres dans de courts
textes francais. Enfin, la derniére lecon (7) est consacree a une
revision des différents types de construction des phrases.

2.5.2.3 Les conclusions de Hammer

11 ressort des travaux de Hammer les points suivants
(1979, p.94-97):

l'approche par les congeneres a renseignement du
vocabulaire n'est pas une simple methodologie Isolée. Elle
peut etre Wills& en corijonction avec toute autre methode
d'enseignement.

Les similarites entre les langues ne sont pas néces-
sairement reconnues par les etudiants et doivent etre



74 CHANTRE

montrees explicitement. La definition des congeneres et
la presentation de leurs caractéristiques constituent une
information factuelle qui peut renforcer chez rapprenant une
strategie inconsciente ou developper une nouvelle strategle
d'apprentissage.

Une approche basee sur les congentres s'avere la plus utile
pour les apprenants bénéficiant déja d'un developpement
cognitif avance (niveaux secondaire et universitaire adoles-
cents et adultes).

L'etude des congeneres semble etre plus profitable aux
ttudiants les moins avances en L2.

Les sujets de 10 armee (niveau secondaire) et ceux
d'universite ayant recu un enseignement des congeneres
ont obtenu une moyenne superieure a celle des groupes
contreile au test standardise de lecture ainsi qu'au test
de recognition des congeneres emits auxquels ils ont ete
sournis.

2C. Tentative d'integration des congéneres
dans un traitement pédagogique
pour apprenants debutante

2.6 Les regles de correspondance interleXiCak

Nous avons déja fait etat de l'existence de 2529 regles
différentes qui décrivent les variations orthographiques entre les
congenéres anglais-frangais. Vlngt-quatre de ces regles peuvent Ctre
considdrées comme tits productives pulsqu'elles s'appliquent. a elles
seules, a prés de la mottle de tous les parographes anglais/francais
(7005), tandis que 2505 regles sont nécessaires pour décrire le reste
des parographes.

Ce sont ces regles les plus productives, s'appliquant toutes
plus de 100 fois (règle no 24: 101 fois, regle no 1: 1406 fois), que
nous allons int6grer a notre enseignement des congéneres. Ces
regles sont Cnumdrees dans le tableau sutvant établi par LeBlanc et
Seguin (1987, p.9).
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TABLEAU IL I
Relates les plus productives parmi rensemble des parographes

REGLE NOMBRE
DE PAIRES MlIPLES

1 -* -e 1406 democrat democrate
2 -c -que 758 plastic plastIque
3 -y -d 567 captivity captivite
4 -y -ie 444 industry industrie
5 -e -er 349 analyse analyser
6 -ate -er 343 graduate graduer
7 - -er 325 present presenter
8 -ve -f 291 active actif
9 -a -e 271 formula formule

10 -or -eur 267 inspector inspecteur
11 -e -* 124 future futur
12 -ze -ser 198 organize organiser
13 -cal -que 179 political politique
14 -ous -eux 163 serious serieux
15 -is -e 154 basis base
16 -an -en 151 canadian canadien
17 -ary -aire 144 adversary adversaire
18 -z- -s- 119 organization organisation
19 -er -re 118 order ordre
20 -ly -ement 113 totally totalement
21 -ous -e 110 enormous Cnorme
22 -ar -aire 106 grammar grammaire
23 -catty -quement 104 physically physiquement
24 -al -el 101 natural nature!

2.7 Notre traitement pedagogique

Notre traitement pddagogique differe de celui de Hammer,
principalement par l'ordre inverse dans lequel il se déroule. Le
texte constitue le point de depart d'at decoulent toutes nos obser-
vations. Conformément aux orientations prontes dans l'approche
communicative, l'apprenant est confronté avec le texte et tente
de le déchiffrer par formulation et verification d'hypotheses
successtves sur le sens. Par contre, nous nous inspirons largement
des legs:31ns de Hammer pour notre analyse contrastive morphologique
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et stmantique des congéndres extraits des textes. Analyse A
partir de laquelle nous tentons des generalisations quant a la
formation des moth.

La démarche ainsi propos& a le mdrite, pensons-nous. de
rendre l'apprenant plus autonome que celle adoptde par Hammer.
Des le debut des lecons, le dell est de comprendre le texte. L'appre-
nant met en action toutes ses ressources et n'a recours a rensei-
gnant que pour verifier ses hypotheses. II est tres vite amend aussi
a consigner lui-mdme ses observations sur la composition des mots
et A ddcouvrir les regles de passage de l'anglais au français. Enfin,
Hest incite A se constituer un dictionnaire personnalisd de congdnd-
res partiels et de faux amis qui lui permet de cerner le sens des mots
dans les differents contextes.

Le modele sous-jacent a l'ensemble des sept leçons que nous
proposons est interactif et s'inscrit dans le cadre d'une approche
cognitive A viste communicative. Les trois aspects, communicatif,
cognitif et interactif se caracterisent de la facon suivante:

a) aspect communicatif: le point de depart des leeons est
le texte dont la lecture est censee correspondre a un intéret reel des
apprenants. Les homographes et parographes sont repérés et utilisds
comme source d'inforrnation visuelle qui, s'ajoutant aux autres
structurants et A l'information non-visuelle (ce que le lecteur sait
déjà sur le texte, sur sa fonction, sur son theme, etc.), permet de
formuler des hypotheses sur le sens du texte. La formulation et la
verification des hypotheses A raide des donndes contextuelles ne
peuvent etre que tentatives incertaines aux premiers niveaux
d'apprentissage de L2 mais elks sont des dtapes importantes car
elles font agir l'apprenant dans le processus d'elaboration du sens.
Les premiers exercices proposes dans ce modèle qui consistent
faire repdrer les congendres presents dans le texte reviennent done

jalonner le texte d'indices sdmantiques clairs et A susciter des
interpretations diverses que seul l'enseignant est en mesure de
confirmer ou d'infirrner. A l'instar de Galisson (1983, p.48), on
peut reprocher A cette approche globale du sens du texte (de type
descendant) de ne pas inciter l'apprenant A observer et A
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enregistrer les mots comme tels et meme de le détourner des mots.
C'est pourquoi la démarche doit etre complétée d'une analyse
cognitive du vocabulaire.

b) aspect cognitif: les formes linguistiques de L2 et leurs
conditions d'emploi sont constamment mises en liaison avec les
connaissances préalables de l'apprenant. Le reperage des mots
similaires en francais et en anglais procede d'une analyse
contrastive. Celle-ci se poursuit de facon plus detainee au niveau
sémantique pour les homographes. au niveau semantique et
morphologique pour les parographes.

Dans la plupart des cas de congeneres, et sm-tout pour les
mots de basse frequence. les différents sens recouverts par l'un
coincident avec les sens recouverts par l'autre (LeBlanc et Seguin.
1987, p.12). Par contre, d'autres congeneres ne partagent pas tous
les sens gulls peuvent prendre. Une etude en cours, dirigée par Le-
Blanc et Seguin, devrait aboutir A relaboration d'un dictionnairedes
congéneres les plus frequents (indice de fréquence 20+) mettant en
evidence les parties communes et les parties distinctes du recouvre-
ment sémantique de chacun des elements de chaque paire de
congéneres.

c) aspect interactif: les contenus linguistiques, situds
dans un contexte communicatif, sont d'abord presentés selon une
approche globale. Une approche analytique vient la complete- pour
examiner la morphologie cornparee des congeneres anglais-francais.
Ainsi, parallelement a ranalyse contrastive semantique s'opere une
comparaison du cleat d'affinite morphologique entre les paro-
graphes. Une strie d'exercices améne l'étudiant A observer les
correspondances orthographiques entre les deux unites de chaque
paire, a découvrir la structure commune au lexique frangais/anglais
(decoupage en prefixejradicaljsuffixe) et A rénéchir sur la valeur
semantique des affixes et des morphemes et les inferences de sens
guns permettent.

L'objectif du traitement pedagogique etant l'expansion rapide
du vocabulaire, Ii faut que l'étudiant realise que ses observations sur
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les mots apparus dans les textes de depart se pretent a certaines
generalisations. La formulation de regles productives induites
partir d'observations de cas particuliers determine la démarche
ascendante.

Certaines regularites peuvent etre observdes dans les
correspondances entre panvaphes. En groupant ceux des parogra-
phes du texte présentant les mernes variations morphologiques
frangais/anglais, l'etudiant peut tnoncer un certain nombre de
regles telles, par exemple, que (-6 -yl, [-e -4- -ed], [-*- -s-I. La
productivité de ces regles est connue, grace aux listes de
LeBlanc et Seguin (a paraitre): ainsi, nous savons que 567 congé-
neres suivent la premiere regle citee en exemple, 79 suivent la
deuxitme et 10 suivent la troisieme (voir section 3.2.2). A
partir des congentres du texte de depart. mais depassant le cadre du
texte, une serie d'exercices est donc propos& pour systematiser les
regles les plus frequemment représentees dans l'ensemble du lexique
frangais/anglais.

Ce traitement a donne lieu a un ensemble de sept legons
(cf. annexe I) dont le contenu est determine par les textes qui en sont
les points de depart. Les legons sont indtpendantes les unes des
autres, c'est-a-dire que les concepts appris dans la legon 2 ne sont
pas indispensables pour aborder la legon 3 et ainsi de suite ; de
plus, toute question soulevte dans une legon trouve sa reponse dans
cette meme legon. On ne peut donc pas parler de progression
puisqu'il n'y a pas d'itinéraire impose ni de mise en ordre des
Clements A enseigner. Cependant, le passage d'un texte a l'autre
occasionne inevitablement des reprises d'eléments deja présentes a
differents moments du cours, ce qui permet tine familiarisation
graduelle avec ces elements. Chaque recurrence d'un congenere
frangais dans differents contextes permet d'en mieux cerner les
différentes valeurs semantiques et d'en nuancer les affinites avec sa
contrepartie anglaise. L'absence d'une progression d'enseignement
n'empeche pas une structuration des connaissances de la part des
apprenants.

Le mode d'emploi du mot (c'est-a-dire ses caracte-
ristiques d'emploi en situation et en contexte et son corn-
portement morpho-syntaxique) constitue veritablement ce que
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l'apprenant dolt découvrir puisqu'il a, grace a la ressemblance
graphique avec un mot de sa propre langue, une bonne
intuition du sens de base du mot en question. A ce niveau.
les lecons visent une certaine autonomisation de l'apprenant qui,
selon ses besoins, ses aptitudes, sa disponibilite, etc., choisit
la maniere la plus efficace pour lui d'apprendre, aussi bien
l'interieur qu'a l'exterieur de la salle de classe. Dans le cas
qui nous occupe (l'apprentissage des congenerespour une expansion
rapide du vocabulaire receptif), une méthode de notation des
mots et de leur mode d'emploi, largement inspiree des travaux de
Galisson portant sur l'apprentissage du vocabulaire en general
(1980, 81, 83), est suggeree. Ii s'agit d'amener l'étudiant a
constituer son dietionnaire personnalist de congeneres partiels
et de faux amis. L'enregistrement par emit et le classement des
mots avec leurs contextes est un travail d'auto-construction de
l'information qui agit comme stimulateur mental (Galisson,
1981. p.46). L'information divulguee par les différents contextes
relevds devrait permettre a l'apprenant, non seulement de
circorscrire le sens des mots mais aussi d'identifier la classe
grammaticale a laquelle ils appartiennent et de decouvrir leur corn-
portement morpho-syntaxique.

L'interaction professeur/étudiant (le metalangage employe
pour instructions diverses, questions de verification de la compre-
hension, explications) se déroule en anglais, puisqu'aux niveaux
concernés (1 et 2). les sujets ne sont pas en mesure de comprendre
le francais parte. La majoritt des questions poses par ecrit (en
anglats et en francals) sont accompagnees d'un choix de réponses
(ecrites en francais ou en anglais) ou ne requierent qu'un type
binaire de réponses (vrai/faux, oui/non). La lecon 0 est une phase
de sensibilisation de l'apprenant:

a la notion de congentres (definitions, information stir les
origines du francais et de l'anglais et sur les donnees de
LeBlanc et Seguin);
aux strategies de comprehension (reperage des indices
situationnels et contextuels, formulation et verification des
hypotheses);
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ridentification des parties du discours et des classes
de mots (a partir de contextes anglais et par le biais
d'un metalangage simplille véhicule principalement par
LI);

l'importance du contexte interne pour Elucider le sens
des mots.

Chacune des six lecons subsequentes part d'un texte de deux
a trots cents mots et comporte les etapes suivantes:

A. LECTURE GLOBALE El' REPERAGE
DES CONGENERES

L'exercice de lecture globale consiste a élaborer une signi-
fication d'ensemble a partir des indices directement saisissables
tels que les congentres, les articulateurs, la structure du
texte, la typographic. etc. A ce niveau, le reperage des conge-
neres n'a pour but que de multiplier les stimuli permettant une
interpretation globale.

B. DECODAGE DU SENS DU TEXTE

Cette operation qui permet d'interpreter le sens des enonces
a partir de l'analyse du code linguistique utilise se deroule a l'aide
de questions ouvertes ou a choix multiples, de regroupements
thematiques, etc.

C. COMPARAISONS MORPHOLOGIQUES DES
CONGENERES ANGLAIS ET' FRANCAIS
ET CLASSIFICATION GRAMMATICALE

A partir des differences morphologiques observdes entre les
congtneres francais et leurs contreparties anglaises, l'etudiant est
amend a formuler des relies de correspondance telles que -6 -y, -al

-el, etc. et a identifier les categories auxquelles appar-
tiennent les mots (noms, adjectifs, etc.). Les regles decouvertes (de
correspondance interlexicale mais aussi de derivation) sont

S 3
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ensuite appliquées systématiquement A de nombreux exemples qui
permettent de les generaliser (exemples: ecrire les adverbes
francais correspondant aux adverbes anglais donnés en appliquant
la regle ly -ly -ment et trouver les adverbes francais derives des
adjectifs donnes).

D. EXPLORATION SEMANTIQUE DES CONGENERES
FRANCAIS ET DE LEUR COMPORTEMENT
SYNTAG MA'I1Q UE

La réutilisation des congeneres franca% en contextes courts permet
a l'apprenant de circonscrire la valeur sémantique du congenere
francais, de &teeter le degre de recoupement sémantique entre LI
et L2 et, éventuellement, de decouvrir des faux amis. Dans ce
denner cas, faux =is ou congéneres partiels rencontréssont rappe-
les en fin de legon; retudiant est invite a constituer son propre
dictionnaire de faux amis et de congeneres partiels en tenant une
fiche pour chacun d'eux avec les différents contextes dans lesquels
ils sont apparus.

Les tdches proposées pour la rãutillsatton des mots en
contextes courts consistent a inserer chacun des congeneres
d'une liste donnée dans les axes syntagmatiques appropries. Dans
une premiere etape, les mots donnés en listes et extraits du
texte de depart sont reutilises tels quels dans les phrases
proposées, sans necessiter d'adaptation de genre, de nombre
in de temps. Dans une deuxieme etape, les congeneres presentés en
listes sont des verbes comportant les memes flexions que dans le
texte. Les contextes courts proposes peuvent requerir, cette
fois, une modification de la forme initiale, en fonction du temps
grammatical et du sujet. L'étudiant doit donc prendre une
decision concernant ces deux aspects puts rechercher les formes
adequates dans un dictionnaire de verbes (celui de Seguin,
1986, est recomrnande).

Ainst, au cours de ce cheminement, le vocabulaire est vu
successivement:

C
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au niveau du texte (étapes A et B);
au nfveau du systerne morphologique (etape C);
au niveau de rusage de la langue (etape D).

Le programme de ce traitement pédagogique présente donc
un processus (ou ensemble de strategies) et aussi un contenu
linguistique minimal compose de la masse des congéneres et de
quelques outils de base auxquels les apprenants peuvent se référer
des le debut de leur apprentissage. Ces documents de reference
indispensables, determines par consultation d'experts, sont au
nombre de quatre et sont présentés dans l'annexe II. II s'agit:

d'un tableau des quatre verbes les plus frequents (etre. avoir,
aller, fake). conjugues aux temps de rindicatif les plus utiles
(present. futur. imparfait. passe compose);
d'un tableau des principaux morphemes grammaticaux
permettant la recognition des principaux temps (-ons, -era.
etc.).
de deux tableaux des prefixes et des suffixes les plus fre-
quents avec leur signification et des exemples d'application
trouves parmi des congenéres anglais-francals.
d'une liste alphabetique bilingue des principaux mots gram-
maticaux francais;

Min de determiner rinfluence d'un tel traitement sur le
développement du vocabulaire receptif (écrit), nous avons procédé
une étude empirique dont rendent compte les chapitres suivants.

(N.B. Dans le module constituant le traitement pedagogique
administre aux sujets experimentaux Annexe I , les
quatre etapes decrites ci-dessus s'intitulent respectivement
"Picking Up Clues", "Taking a Guess", "Playing with Cognates"
et "Venturing Beyond Cognates".)
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3A. Cadre op érationnel
3.1 Echantillon

Le traitement pedagogique axe sur une etude systematique
des congentres anglais-francais a ete administre A des apprenants
de niveau elementaire (debutant et faux-debutant).

Six groupes de sujets (1, 2, 3, 4, 5 et 6) etudiants anglo-
phones, en premiere ou deuxieme annee A l'Universite d'Ottawa, ont
participe A l'experience et ont ete compares A six groupes contrôle (A,
8, C, D, E et F) de meme origine et de meme niveau. Le tableau 111.1
met en evidence la repartition des sujets en debut d'experience et
fait etat d'un total de 209 sujets.

TABLEAU 111.1
Distribution des gruupes de =Jets l'ichantilion

par niveau et par horaire

Gr. Gr.Niveau
Contr.

1 18 Adebutant
2 11 8(n.s1501)
3 13 C

Total 42

4 22 0faux-deb.
5 15 E(FLS1502)
6 26 F

Total 63

Total 109

0

Horaire

14 1

16 2
16 3

46 88

1 1

15 4
22 2 et 3

58 121

104 209
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Les groupes 1, 2, 3 et A. B, C étaient composes d'étudiants
se considérant comme débutants, ayant regu. au moment de
l'expérience, les dix premieres heures d'un cours axe sur les
habiletés de comprehension auditive et visuelle (coté FLS 1501 a
l'Institut des Langues Secondes -désormais ILS- de l'Université
d'Ottawa).

Les groupes 4. 5, 6 et D. E. F comprenaient des étudiants de
niveau faux débutant ayant regu 52 heures préalables d'un cours de
frangais axe sur les habiletés de comprehension auditive et visuelle
ou l'équivalent plus les dix premieres heures du cours de niveau 2
(cote FLS 1502).

L'age moyen de l'ensemble des sujets etait de 20 ans et
correspond a rage le plus favorable selon Hammer (1979) (cf.2.5.2.3)
pour beneficier d'un enseignement des congeneres. Le sexe des
sujets ayant eté consideré comme crit&e non determinant par la
recherche antérieure (Hammer. 1979, Browne, 1982) n'a pas été pris
en compte dans la présente analyse.

Les regroupements des sujets ne sont pas aleatoires. Les
individus se sont trouvds rassemblés en (classes* sur la base de:

I) leur libre choix de suivre un cours de francais L2;
2) leur propre estimation de leur niveau de comprehension en

frangais L2 a l'aide du questionnaire d'auto-evaluation
regulierement utilise a l'ILS pour le classement des étudiants.

3) leur choix d'un horaire a leur convenance parmi les quatre
horaires offerts par l'ILS.

La designation groupe experimental / groupe contrOle a
été faite au hasard a l'intdrieur de chaque tranche d'horaire.
Ainsi, chaque groupe experimental peut etre compare avec un
groupe contrOle de meme niveau et de méme horaire. Seuls les
groupes 6 et F ne partageaient pas un méme horaire: les
différentes rencontres du groupe 6 se situant entre 14h30 et
17h30, celles du groupe F se situant de 19h00 a 21h00, deux
fois par semaine.

87
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Pour des raisons incontrolables d'absenteisme ou d'abandon
un moment ou a un autre du cours, seulement 178 d'entre eux ont

obtenu les données aux pretest et post-test et 113 de ceux-ci ont
obtenu les données des tests ILS1 et ILS2.

3.2 Instnimentation
Deux instruments de mesure ont étd retenus. Ils corn-

prerment deux (tests de niveau* dlabores par l'ILS sanctiormant la
fin des cours FLS 1501 et FLS 1502 (ILS1 et ILS2) et un test
d'aptitude a la recognition des congeneres écrits et a. leur
emploi pour l'expansion du vocabulaire (désormais TARCE) concu et
élabord par nous en rapport avec les objectifs du traitement
pédagogique (cf. annexe III).

3.2. 1 Description du TARCE

Ce test comprend sept échelles dont deux (C et D) sont
subdivisees en C 1 , C2 et D1, D2. L'ensemble comporte donc
neuf sous-tests visant a &valuer successivement les aptitudes
suivantes.

A. La recognition des congéneres et des flodons
grammaticales francais hors contexte

Quinze congeneres francais sont soumis aux sujets qui
doivent écrire, en vis-à-vis, les contreparties en anglais. Pour
que la réponse soit juste, non seulement la racine commune
aux deux langues doit etre reconnue mais aussi les categories
grammaticales auxquelles appartiennent les mots concernés et,
dans le cas des verbes, la valeur de la flexion. gExactement,,
par exemple, n'a pas "eté consid6r6 comme reconnu lorsque l'étudiant
produit gexact* puisque celui-ci n'a pas identifié la valeur
adverbiale du suffixe - MENT. De méme, pour le mot tpublieray,
seules les reponses "will publish" ou "publish-future" ont été
acceptees.
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B. Le transfert et rapplication des regles
de correspondance interlexicale

Les sujets doivent generer quinze congéneres frangais a partir
d'une liste de quinze mots anglais donnee. Pour ce faire, ils doivent
appliquer les regles de correspondance gulls ont pu observer sur
d'autres mots de meme categorie grammaticale. Par exemple, s'ils
savent que le suffixe -OUS correspond genéralement au suffixe -
EUX. ils peuvent produire (dangereuxp a partir de "dangerous" meme
s'ils n'ont jamais rencontré ce mot.

C I. L'identification des categories grammaticales
des mots anglais hors contexte

C2. L'identification des categories grammaticales
des mots francais hors contexte

Les sujets ont a indiquer a quelle classe (verbe. nom, adjectif,
adverbe) appartiennent les mots donnes en listes en anglais (C1) et
en francais (C2). On peut penser que si l'apprenant n'est pas en
possession des concepts de verbe, de nom, etc., et si, en conse-
quence, 11 ne sait identifier ces categories dans sa propre langue, ii
aura beaucoup de difficulte a le faire en L2.

D I. L'identtfication des categories grarnmaticales
des rnots anglais en contextes courts

D2. L'identification des categories grammaticales
des mots frcmcais en contextes courts

L'exercice est le meme qu'en C I et C2 mais les mots a
identifier font partie integrante de deux phrases, l'une anglaise.
l'autre frangaise. II peut dire intéressant de voir si l'identification des
categories est facilitee par la presence d'indices syntagmatiques et
aussi si cette habilete est egale en Ll et en L2.

E. La derivation a partir de motsfrancais

Sept moth francals doivent etre produits a partir des regles
de derivation et de mots de meme famille mais de categorie gramma-
ticale différente.

4._
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F. La comprehension d'un texte de 180 mots
(panni lesquels un grand nombre de congeneres)

Les sujets sont invites a lire le texte et a repondre a six
questions: la premiere implique une comprehension globale du texte
et offre un choix de reponses multip1. Les quatre suivantes sont
ouvertes et portent sur des idées secondaires. La derniere Oreuve
implique la comprdhension des exemples fournis a l'appui des
arguments exprimes dans le texte. La tache du sujet consiste a
resumer en anglais le dernier paragraphe du texte. En faisant
ainsi appel a trois techniques différentes d'evaluation de la
comprehension, les effets dus a la technique se trouvent réduits.

G. Insertion de congéneres donnés avec leur forme
d'occun-ence dans les contextes appropries

Le sujet doit completer six phrases lacunaires (un blanc
chacune) a l'aide des mots adOquats choisis dans une liste de douze
congeneres donns avec leur forme d'occurrence non lemmatisée
(exemples: (possédent), .infonnes*). L'exercice implique une selection
en deux etapes: l'une d'ordre sémantique. l'autre d'ordre gramma-
tical en rapport avec la forme d'occurrence du mot et les contraintes
syntaxiques.

3.2.1.1 Precautions relatives au TARCE

Afin d'éviter que le degre de parente entre le test et les
exercices utilisés pour renseignement de chaque legon ne soit trop
evident, l'ordre de presentation des sous-tests diffOre de l'ordre de
presentation des activités contenues dans chaque legon. Ainsi,
l'exercice de comprehension de la lecture a étd delibérément place
vers la fin du TARCE alors qu'il constitue la premiere activité de
chaque legon. De plus, a l'exception des parties E et G, les autres
sous-tests sont sensiblement différents dans leur forme des
exercices pratiqués dans les legons.

La meme version du TARCE a OM utilisee comrne pretest et
comme posttest (en debut et en fin du traitement pedagogique). La
période ecoulte entre les deux administrations etant de neuf

iou
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semaines, les risques de contamination etaient assez minimes et ne
ddpassaient pas l'incertitude subsistant indvitablement a propos de
l'équivalence de deux versions dites paralleles. Par ailleurs, si un
certain apprentissage s'est effectué par le pretest 11 a dte identique
pour tous les groupes et 11 n'a pas, par consequent. suscite d'inega-
litd entre eux.

Pour chacun des 79 items composant l'ensemble du
TARCE, la notation a êté dichotomique (1: reponse exacte et. 0:
reponse partiellement ou totalement inexacte). La correction a
eté assuree par une meme personne qui n'etait pas au courant des
notions de pretest, post-test. groupe experimental, groupe
contrOle. Cette precaution garantit une bonne constance dans la
notation.

La section suivante passe en revue les caracthristiques
mdtrologiques du TARCE. Les indices descriptifs sont presentes en
premier lieu et sont suivis d'une analyse de la fidélité (constance
interne et stabilitd test-retest) et d'une analyse d'items.

3.2.2 Qualités métrologiques du TARCE

3.2.2.1 Statistiques descriptives

TABLEAU 111.2
Statistiques descriptives du TARCE (par ichelle)

Eche lles A

Nbre &items 15 15 16 14 7 6 6

Moyenne 8.378 6.720 11.560 10.922 2.560 3.948 4.751
Ecarts-types 2.601 3.679 2.702 2.746 1.566 1.471 1.425
Assym6trie -0.038 -0.044 -0.400 -1.001 0.832 -0.448 -1.458
Kurtose -0.604 -0.928 -0.391 0.794 0.456 -0.521 1.987

L'assymetrie et la kurtose font reference a la forrne de la
distribution des scores obtenus pour chaque sous-test.

0
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L'assymétrie negative mais proche de 0 montre que les sujets
sont assez normalement distribuds (surtout dans le cas des echelles
A et B). Les dchelles les plus assymetriques sont D et G auxquelles
correspondent d'ailleurs les moyennes les plus elevees et qui sont
done des dchelles faciles, comme le confirment au tableau 111.4 les
indices P (proportion de reussite). La hauteur de la courbe de
distribution elevee (leptokurtique) pour les echelles D et G confirme
aussi ces résultats et révele que la variance des scores a ete fres
faible pour ces deux sous-tests en particulier. A l'autre extreme, les
dchelles A, B. C et F presentent une plus grande etendue des scores
puisque leur indice de kurtose est negatif (courbe surbaissee de type
platykurtique).

faut remarquer que les moyennes sont peu élevees (a
l'exception de D et G).

3.2.2.2 Fidelité du TARCE

TABLEAU 111.3
Coefficients de fidilith du TARCE

Coe. de
stabilite

(Test-retest)

2 Constance
interne

(« de Cronbach)

A .4342 .0001 .663
B .4428 .0001 .814
C I .5135 .0001 .639
C2 .4680 .0001
D I .6648 .0001 .767
D2 .5996 .0001
E .5413 .0001 .634
F .724 I .0001 .592
G .3182 .0001 .641

L'hornogéneite des items, telle qu'indiquee par l'indice oc de
Cronbach est moyenne. L'echelle F devra etre traitée avec prudence
dans les analyses subsequentes étant donne son indice de constance
interne un peu faible. L'dchelle B, par contre, presente une bonne
constance interne.

0 2
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La stabilite, comme la constance interne, est lide a l'échan-
tillon. 11 conviendrait de renouveler ces mesures avec d'autres
groupes de sujets afin de comparer les niveaux de constance interne.
Si plusieurs coefficients de stabilitt s'averent statistiquement

catifs (F presente le plus haut niveau), il reste que certaines
valeurs laissent a desirer.

3.2.2.3 Analyse des items

TABLEAU 111.4
Indices de difficult& et de discrimination du TARCE

P limy=
(difitc )

Pt bi-sirial
moyen

(discrimin.)

A .559 .407
B .448 .523
C .722 .385
D .780 .498
E .366 .558
F .658 .570
0 .792 .606

On voit qu'en moyenne, les sous-tests G et D (D1 et
D2) sont ceux qui se sont avert's les plus faciles tandis que
E et B sont les plus difficiles puisque respectivement 36.6% et 44.8%
des sujets seulement ont eu la totalite des réponses correctes
a ces sous-tests.

Le coefficient de correlation point bi-sérial est considéré ici
conune le plus adequat pour exprimer le niveau de discrimination de
chaque sous-test. Il suppose une correlation entre une variable
dichotomique (0 ou 1) pour chaque echelle et le score obtenu a ce
sous-test (échelle intervalle). Plus strict que le coefficient de
correlation bi-seriale, le coefficient point bisérial implique une
distinction nette et invariable entre les deux categories sous-jacentes
a la dichotomie.
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Le point bi-sérial étant largement supérieur a .3 pour
chacune des six echelles indiquées, on peut dire que le test opere
une bonne discrimination entre les sujets d'habileté élevée et faible.

3.2.2.4 Validité congmante du TARCE

La validité congruante vise a evaluer le degré de correlation
entre un nouveau test (TARCE) et un test déja etabli et connu (ILS1
et 2).

Ii existe une correlation statistiquement significative entre les
scores totaux obtenus 5.-ILS1 et au TARCE,

r (76) a .35, 2 < .002

11 existe egalement une correlation significative entre
ILS2 et TARCE,

r (112) r-- .57, 2.< .001

Pris separdment les sous-tests F du TARCE et CE (com-
prehension de l'ecrit) de ILS1/2 sont congruants puisqu'ils sont en
correlation significative (avec une probabilité d'erreur infime, en
particulier au niveau 2):

au niveau 1: r(76) = .244, 2 < .02
au niveau 2: 0112) = .384, 2 < .0001

L'échelle G du TARCE (completion de phrases lacunaires) et
le sous-test CLOZE de ILS1/2 qui mettent en jeu les memes
habiletés démontrent aussi une bonne congruance entre les deux
tests:

au niveau 1: r(76) = .29, 2 < .005
au niveau 2: r(112) = .33, 2. < .0001

Aux deux niveaux, les correlations sont done elevées, elles
sont surtout remarquables pour les sujets du deuxieme niveau et
elles sont une indication de la validite congruante du TARCE.
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3.2.3 Les tests de rtiveau ILS1 et ILS2
Ce sont des tests de comprehension administres a la fin de

chaque niveau, élabores par une equipe specialisee et rodes par un
usage frequent a 11LS.

Chacun des deux tests, de niveau 1 et de niveau 2, sont de
type objectif. Nous sonunes conscients que le fait de proposer des
reponses réduit la marge d'interpretation que le sujet doit effectuer
pour démontrer sa comprehension. C'est une limite inevitable
imposée par ces tests. Chacun comprend trois parties destinées a
mesurer successivement:

la comprehension auditive de textes enregistres (CA): ILS1 (30
items), ILS2 (20 items);
Ia comprehension de textes tcrits (CE): !LSI (8 items), ILS2
(10 items);
l'habilete a predire la nature et le sens des mots manquants
dans un texte (CLOZE): ILS1 (10 items), ILS2 (15 items).

Les tests ILS ont éte administrés a la fin de la session
d'enseignement a tous les groupes concernés.

Une comparaison par niveau pennettra de voir si le traite-
ment pedagogique axe sur l'étude des congéneres s'est fait ou non
au detriment des habiletes visees par le cours regulier (CA, CE,
CLOZE); ce cours regulier de 52 heures ayant été, pour les groupes
experimentaux, amputt de 8 heures correspondant a la duree totale
du traitement (cf. 3B.).

3.2.3.1 Statistiques descriptives
Les statistiques qui suivent sont basees sur les donnees

fournies par 90 sujets de niveau 1 ayant subi ILS1 et 95
sujets de niveau 2 ayant subi ILS2. Il est important de
souligner que les caracteristiques métrologiques sont toujours
etroitement reliées aux caracteristiques de l'echantillon consi-
dere.

it
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TABLEAU 111.5

Statistiques deseriptives de 1LS1 et ILS2

Eche Iles CA

ILS 1

CE Cloze CA

ILS2

CE Cloze

Nbre d'ttems 30 8 10 20 10 15

Moyenne 18.100 5.800 5.811 11.758 7.147 9.411
Ecarts-types 5.546 1.593 1.897 3.032 1.723 2.382
Assymetrte -.344 -.759 .047 .188 -1.353 -.408
Kurtose -.312 .154 -.236 -.548 2.678 .391

Aux sous-tests CA et CE du niveau 1, les indices de kurtose.
proches de 0, indiquent que la hauteur de la courbe est mésokurti-
que c'est-a-dire que la distribution des scores est noimale. Cette
distribution, legerement assymétrique negative dans les deux ca.%
revele des sous-tests plutOt faciles, ce qui est confirrnd par les
indices moyens de difficulté (.603 pour CA et .725 pour CE). La
variabilité des scores pour CE est moyerme tout comme au niveau
2 pour le meme sous-test. En CA les ecarts-types éleves (ILS1 et
ILS2) indiquent une grande etendue des scores.

Pour l'epreuve de closure de niveau 1, la kurtose legerement
platykurtique (-.236) et l'assymetrie presque nulle (.047), semblent
indiquer une distribution a peu pits normale des scores. La
moyenne (5.8/10) est moins elevee que celle obtenue a l'epreuve de
CE (5.8/8). Ce sous-test est donc un peu pius difficile que le
precedent et 11 présente une variabilité un peu plus grande.

Au niveau 2, on remarque que CA est de difficulté moyenne
et que CE est assez facile (moyenne de 7.147/10). La distribution
des scores est négativement assymetrique (les sujets sont regroupes
vers des scores élevés). La kurtose (2.678). de type leptokurtique,
indique pm de variabilité au niveau des scores, ce que confIrment
les ecarts-types foibles.

La distribution des scores a I'épreuve de closure de niveau 2
est prés de la normale et indique une variabilité foible.

1
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3.2.3.2 Fidélité

TABLEAU 111.6
Coefficients de constance interne de ILSI et 11.82

CA
I1.51 CE

Constance
interne

(ac de Cronbach)

.843

.516
Cloze .453

CA .673
ILS2 CE .574

Cloze .536

Malgrt les nombreuses revisions dont ils ont fait l'objet, les
deux tests ILSI et ILS2 montrent une constance interne faible pour
chacun de leurs trois sous-tests sauf pour CA oil l'homogndité des
items semble assez bonne.

3.2.3.3 Analyse des items

TABLEAU 111.7
Indices de difficulte et de discrimination

CA

P. moyen
(daft.)

.603

Pt bi-sérial
moyen

(discrhuin.)

.429
I1.51 CE .725 .474

Cloze .581 .406

CA .588 .357
IL52 CE .715 .477

Cloze .627 .366

Les six sous-tests considérés se sont avérds de difficulté
xnoyenne pour la majorité des sujets de lWhantillon. Les épreuves

107
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de comprehension auditive et de closure paraissent les plus difficiles
pour cette population et aussi les moins discriminatoires. en
particulier dans ILS2.

En comprehension de recrit, compte tenu d'un P moyen
assez éleve, la discrimination, telle qu'indiquee par le point bi-sérial
moyen, est bonne.

3.2.4 Le questionnaire de renseignements
biographiques

A l'issue de l'administration du posttest MARCEL tous
les groupes. experimentaux et de contrôle, ont rempll un ques-
tionnaire portant sur leur formation linguistique. La nature de
la langue d'origine, le temps prealable d'exposition au frangais, la
connaissance du latin ou du grec, la maitrise d'une autre langue
romane et la maitrise d'une autre langue non romane sont
autant de caracteristiques qui peuvent affecter favorablement
ou défavorablement l'usage que l'apprenant fait des congeneres
anglais-francais.

Une analyse corrélationnelle qui rend compte de l'influence
de ces six caractéristiques sur les gains realises entre posttest et
pretest du TARCE ainsi que sur les scores obtenus a ILS1 et ILS2 a
ete mende A titre indicatif et afM de guider l'interprétation des
résultats.

3.2.5 Cornmentaires sur le traiternent experimental

Les professeurs titulaires des groupes experimentaux
sont restes dans leur salle de classe pendant toute la duree de
l'experience. Us ont done assiste regulierement A l'admi-
nistration des tests et du traitement portant sur retude des
congentres. A l'issue du cours, ils ont pu donner leur avis
d'experts sur la valeur du progranune et aussi rapporter les
reactions directes de leurs etudiants. Ces derniers ont, de

1 ts..
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plus, et invites A dvaluer l'ensemble du programme regu A
raide d'un questionnaire succinct qui sera presente au chapitre
suivant (section 4.4).

Les donnees qualitatives ainsi recueillies viendront corroborer
ou infirmer les Inndes des analyses quantitatives.

3.3 Planfication de l'expérience

Outre les &apes d'elaboration et de validation du
TARCE. un certain nombre de dtmarches ont dfl préceder
l'experimentation proprement dite. Grace a une pre-experimentation
ayant necessitt. de septembre A decembre 1988, la colla-
boration de six enseignants dans les cours de comprehension de
niveau 2 et 3, l'ensexnble pedagogique a pu etre remame et raffind.
Cette étape prtalable a permis de constater que 1) plus le niveau de
l'apprenant en L2 &an faible, plus 11 semblait tirer profit du
programme et que 2) la variable tenseignanti pouvait modifier
consklerablement les attitudes des apprenants et les effets du
traitement pedagogique.

C'est ainsi que la veritable experimentation qui s'est déroulde
du 19 septembre au 26 novembre 1989, a eu lieu avec des sujets de
niveaux 1 et 2 et que le traitement a etc administre par une seule et
meme personne dans tous les groupes experimentaux.

3B. Déroulement de l'expérience
Les sujets ont ete soumis aux conditions expérimentales

(A raison d'une session hebdomadaire de 60 minutes) pendant une
duree totale de neuf semaines incluant pretest et post-test (2
x 30 inn).

Le tableau suivant décrit le plan de l'experience en termes de
repartition des heures.

iç
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TABLEAU 111.8
Dimulement de l'experience

Prealables
institutionnels

Pretest

Traitement
experimental

Post-test

Cours regulier

Total

Macau 1

Conte& Experim.

0 h 0 h

30 rnn 30 mn

0 h 7 h

30 mn 30 mn

51 h 44 h

52 h 52 h

Niveau 2

Contra le Saperim.

52 h 52 h

30 ran 30 mn

0 h 7 h

30 mn 30 inn

51 h 44 h

52 h 52 h

Par eprealables institutionnelsp, II faut entendre le nombre
d'heures correspondant officiellement A chaque niveau. Iddalement,
le niveau 1 est constitud de sujets n'ayant jamais recu de formation
en FLS et au niveau 2 se trouvent les sujets issus du niveau 1 c'est-
A-dire ayant suivi un cours de FLS de 52 heures pendant un
semestre antérieur. En pratique. les sujets ont estimd eux-memes
leur niveau, a l'aide du questionnaire d'auto-dvaluation de

Les deux tiers d'entre eux ayant déclard, dans le ques-
tionnaire portant sur les indices biographiques, qu'ils avaient dtudid
le FLS pendant plus d'un an (cf. tableau IV.2), il est probable que
beaucoup se sont persuadds qu'ils avaient perdu les connaissances
acquises antdrieurement.

Les six groupes expErimentaux et les six groupes controle ont
tous été soumis a un enseignement axe sur la comprehension de
l'dcoute et de l'écrit A raison de 4 heures par semaine, pendant une
session de 13 semaines. Ce cours regulier ne comportait pas
d'enseignement systdmatique des congdneres et avait pour but de
preparer les sujets aux tests finals ILS1 et ILS2.

Le traitement experimental a dté administrd aux six
premiers groupes, a l'intdrieur du programme regulier et de
l'horaire normal du cours, de sorte que les douze groupes ont
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bénéficié de la mdme durde &exposition au frangais en salle
de classe (52 h) mais que seuls les groupes contrôle ont regu la
totalitd du cours rdgulier.

En résumé. 11 s'agit d'une experience pedagogique menée sur
une pdriode de neuf semaines consécutives auprds de jeunes adultes
anglophones considdrds comme ddbutants ou faux debutants en FLS
et tous inscrits dans un cours axe sur la comprehension de l'dcoute
et de l'dcrit en L2. Dans les groupes experimentaux. le programme
portant sur l'dtude systematique des congendres s'est donc substitud

une partie du cours regulier dont 11 a absorbe 16% du temps.

Le traitement experimental a étd donné par un mdme et
unique professeur dans tous les groupes. Ce professeur qualifie a dtd
presenté a chaque classe par le professeur en titre comme un
assistant (et non un expdrimentateur) chargé de dispenser un
programme d'apprentissage du vocabulaire faisant partie intdgrante
du cours. Afin de preserver la motivation des dtudiants, le pro-
gramme n'a done pas etd prdsentd comme un traitement expéri-
mental mais comme une partie du cours regulier pour laquelle des
notes entrant dans le calcul de la note finale ont dtd attribudes. Les
groupes contrOle ont aussi dtd informds que leurs rdsultats au post-
test seraient integres a leurs notes de classe finales (5%).

Les enseignants des groupes contröle n'ont pas ett mis au
courant de la nature de l'expdrience mais ii leur a ad' demandd
d'intdgrer au nombre des documents derits gulls ont selectionnds
pour leurs classes. les memes textes que ceux a partir desquels ont
ete dlabordes les legons servant a l'experience. ceci afin d'dviter un
effet possible de la variable tdomaine abordd).

3C. Les variables
Les trois variables inddpendantes qui ont dtd considdrdes

pour l'analyse rnultivaride MANOVA sont:

le niveau (1 ou 2)
le groupe (Exp. ou Contr.)
le Temps (pretest et posttest).

ld
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Ces trois variables sont représent6es par le schema suivant:

Niveau 1

Niveau 2

Temps

T1 72

Gr 1 x

Gr 2 x

Gr 1 x----- - - -
Gr 2 x

Six autres variables indépendantes relatives aux caractéris-
tiques biographiques des individus ont été enregistrées de la facon
suivante pour être comparees aux gains realist's entre le posttest et
le pretest lors de ranalyse corrdlationnelle. Ce sont les suivantes:

Anglais langue maternelle ? Oul: 1. non: 2
> Exposition au franc:Ws. Plus d'I an: 2, moins d'I an: 1
> Etude du latin ? Oui: 1, non: 2
> Etude dr grec ? Oui: 1, non: 2
> Etude d'une autre langue romane ? Oui: 1, non: 2
> Etude d'une autre langue non romane? Out: 1, non: 2

Les variables dépendantes ont été mesurées d'une part par
la difference entre les scores obtenus au TARCE (posttest) et au
TARCE (pretest) et sont représentdes par les neuf sous-tests décrits
ci-dessus (3.2.1). Elles ont eté egalement mesurées par les scores
compares (groupes experimentaux/groupes contröle) obtenus aux
tests de niveau ILS1 et ILS2 tel que représente par le schema
suivant.

Niveau 1

Teets
as

Gr 1

Gr 2-------- ---
Cr 1

Niveau 2
Or 2 x

C.-

.1 41 1
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3D. Hypotheses
Afin d'evaluer l'incidence de notre traitement pedagogique sur

le développement du vocabulaire, deux series d'hypotheses ont éte
soumises a l'experimentation. Elles sont les suivantes:

1) les groupes experimentaux de niveau 1 et 2 obiendront
une variation de scores (posttest pretest) positive et supérieure
celle des groupes contrOle correspondant au niveau des sept
variables dependantes suivantes:

A. recognition de congeneres français hors contexte;
B. transfert et application des regles de correspondance inter-

lexicale;

C. Identification des categories grammaticales des mots hors
contexte (CI: en anglais. C2: en français);

D. identification des categories grammaticales des mots en
contexte (DI: en anglais. D2: en francais);

E. derivation a partir de congeneres franca's;
F. comprehension du sens dun texte:
G. insertion de congeneres donnes avec leur forme doccurrence

dans les contextes appropries.

2) Les groupes experirnentaux de niveau 1 et 2 obtiendront
des scores aussi élevés aux tests de ntveau de l'Institut des Langues
Secondes (ILS1, ILS2) que les groupes contrôle au niveau des trois
variables dépendantes suivantes:

comprehension auditive (C.A)
comprehension de remit (C.E);
completion d'un texte lacunaire (CLOZE);

Comme dans toute situation pédagogique. les elements
constitutifs de la situation le sujet, l'objet, le milieu et
l'agent (Legendre, 1988, p.514) imposent des contraintes méthodo-
logiques inevitables. Les donnees recueillies au cours de l'expe-
rience decrite ci-dessus devront etre interprétees dans les
limites de cette situation.
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Chapitre IV

Presentation et interpretation
des résultats

L'objectif principal de la présente étude consistait a deter-
miner le rOle des congéneres interlinguaux dans le developpement
du vocabulaire réceptif (ecrit) en frangais langue seconde (FLS). Plus
précisément, 11 s'est agi d'évaluer la contribution d'un enseignement
systematique des congéneres et des regles de correspondance
lexicale entre Ll et L2 (anglais et frangais) a l'élargissement du
vocabulaire chez des apprenants anglophones de niveau débutant et
faux ddbutant en FLS.

Appuyant notre argumentation sur les theories actuelles
relatives a l'apprentissage du vocabulaire de L2, nous avons
postulé que les congeneres interlinguaux, sous-ensemble de ce
vocabulaire, pouvaient et devaient faire l'objet d'une action
pedagogique sp&ifique. Un programme d'initiation aux congneres
et de mise en oeuvre de strategies de developpement du voca-
bulaire a partir des regles de formation des congéneres a donc été
congu et administré a un groupe experimental constitué de six
classes d'Ctudiants en premiere et deuxitme anndes d'univer-
site. Un test d'aptitude a la recognition des congéneres écrits et a
leur emploi pour l'expansion du vocabulaire (TARCE) a tit'
Clabor6 et administrd en debut et en fin d'expdrience aux
sujets participants ainsi qu'à six groupes parallees servant de
groupes contrOle. Deux tests institutionnels appartenant a l'Institut
des Langues Secondes (ILS1 et ILS2) ont egalement etd administrés
en fin de session, le premier a taus les sujets (des groupes expe-
rimentaux et contrOle) classes au niveau 1, le second a tous les
sujets de niveau 2.
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Les analyses quantitatives effectudes pour verifier nos
hypotheses ont ete basees sur les gains realises entre la
premiere et la deuxieme administration du TARCE et sur les
scores obtenus aux tests de M.S. Elles ont aussi consisté
calculer les correlations eventuelles entre ces gains et scores
et certaines variables propres aux individus susceptibles de
modifier l'apprentissage. Deux types d'analyses ont donc eu
lieu pour chacun des deux tests (TARCE et ILS1 /2); une
analyse multivariée de la variance (MANOVA) et une analyse
correlationnelle.

4A. Verification des hypotheses

4.1 Premiere hypothese
La premiere hypothese stipule que les groupes experimentaux

obtiendront, entre le pretest et le post-test du TARCE, des gains
superieurs a ceux des groupes contrOle correspondants.

Dans le but de verifier cette hypothese et de mettre en
evidence le vile des trois facteurs (temps, groupe. niveau) on
a procede a une analyse multivarite de la variance trois
dimensions avec mesure repetCe dont les résultats sont present:es
ci-dessous.

4.1.1 Analyse multivariee de la variance
(MANOVA): TARCE

L'ensemble des analyses a ete fait a l'aide du progiciel SAS,
version 5, sur ordinateur central AMDAHL (Procedure General Linear
Model ou GLM).

Nous sommes en presence d'une analyse a trois dimensions:

Temps x Groupe x Niveau (2 x 2 x 2) ou le facteur Temps
est un facteur repete.
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Une interaction double significative a eté obtenue par
rapport au temps et au groupe, F(1,156) = 108,89, 2 < .0001

Afin de se protéger contre une probabilité d'erreur de
premiere espece trop elevee, un alpha de .005 a éte calculd
et choisi comme seuil permettant de determiner un F univarie
significatif (approche Bonferroni). Cinq interactions doubles ont
été notées par rapport aux échelles considérées indivi-
duellement (F univariés). II s'agit des échelles A. B, C, E et
G; aucune interaction n'a eté observee au niveau de D et F
(cf. p.121).

Une interaction double significative a ete obtenue par rapport
a l'échelle A (sous-test 1):

echelle A: F (1,156) = 91, 24, 2 < .0001

Une interaction significative a eté aussi notéepar rapport aux
echelles B (sous-test 2), C2 (sous-test 4), E (sous-test 7) et G
(sous-test 9):

êchelle B: F (1.156) = 114, 28..2 < .0001
echelle C2: F (1,156) = 8, 58, p < .004
Echelle E: F (1,156) = 16, 78. p < .0001
Echelle G: F (1,156) = 8. 40, 2 < .004

En considérant les scores totaux obtenus a l'ensemble des
sous-tests, les gains realises par les groupes experimentaux (entre
post-test et pretest) ont ete bien supérieurs a ceux realises par les
groupes contrôle, ce qui confirme l'hypothese de depart et temoigne
de l'effet positif du traitement.

Par contre, le facteur niveau (ddbutant ou faux débutant) n'a
pas exerce d'influence sensible sur les resultats. 11 faut rappeler que
le traitement administré aux groupes expérimentaux a eté exacte-
ment le meme pour tous sans distinction de niveau. L'enseignement
regulier recu par chacun des groupes dtait, au contraire, adapté au
niveau declare des classes de sujets.
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Independamment du niveau, rimpact de rapprentissage des
congeneres semble donc avoir elk positif sur les habiletes suivantes:
recognition des congeneres frangois, application des regles de
correspondance interlexicale, identification des categories gramma-
ticales. generalisation des regles interlexicales et selection des mots
appropries a des contextes donnes.

4. 1.1.1 Impact du traitement stir la recognition
des congéneres

Les tableaux et graphiques ci-dessous présentent les
moyennes obtenues aux cinq sous-tests concernes (A, B. C2, E, G)
et les interactions significatives univariees observées au niveau du
groupe. Grl represente le groupe experimental. Gr2 represente le
groupe contrOle.

Gr 1

TABLEAU N.1
Interaction Temps x Groupe au niveau de rechelle A

Tempo 1 Temps 2

6.19 9.98

Gr 2 6.21 6.70
T1 T2

Dans ce sous-test, seules les réponses parfaitement
exactes ont tie considerées comme justes. Cela implique que les
sujets ayant obtenu le score maximum ont appris non seulement a
reconnaitre les racines des mots mais aussi a identifier les

117
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temps grammaticaux a raide de flexions (telles que - era, - ons,
-6, etc.) de mime que les terminaisons adjectivales (-eux, -ies)
ou adverbiale (-ment).

4.1.1.2 Impact du traitement sur l'application
des regles de correspondance interlexicale

TABLEAU IV.2
Interaction Temps x Groupe au niveau de l'echelle B

Or 1

Gr 2

Tempi 1

3.66

3.87

Temps 2

8.97

4.23

8.97

4.23
3.87
3.66

Gr 2

11 12

Dans ce sous-test les sujets ont obtenu le score maximum
lorsqu'ils sont parvenus a gêndrer des mots francais a partir de leurs
congdnires anglais.

Le groupe experimental ayant mieux rdussi a ce sous-test
que le groupe contrOle, on peut penser qu'il y a eu apprentissage
grace au programme et que les sujets ont dévelopt une habileté de
production par laquelle ils exercent une transformation d'iléments
lexicaux de Ll en élements lexicaux de L2. Statistiquement, cette
habileté est en correlation significative avec l'habileté de recognition
des congtneres francais (p < .0001), ce qui était privisible puisque
les comportements observes s'appulent sur les mimes types d'objets,
a savoir les structures et les classes lexicales.

1
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4.1.1.3 Impact du traitement sur l'identification
des categories grammaticales

TABLEAU IV.3
Interaction Temps x Groupe au niveau de l'échelle C2

Temps 1 Tempo 2

Gr 1 4.83 6.15

Gr 2 5.09 5.03

6.15

5.09
5.0

4.83

Gr 2

Ti T2

II s'agissait dans ce sous-test d'identifier les categories
auxquelles appartiennent une série de dix congeneres francais
presentes sans contexte. Le traltement semble donc avoir
favorise rapprentissage des categories grammaticales en
francais. Comrne on pouvait s'y attendre, ces résultats sont en
correlation significative avec ceux obtenus aux sous-tests A et
B (p .007 et p. 002).

Si aucune interaction double (Temps x Groupe) n'a êté
notee par rapport aux sous-tests C I, DI et D2, c'est-à-dire
qu'aucune difference n'a ete notee entre le groupe experimental
et le groupe contr6le, cela semble indiquer que rensemble de
rechantillon a pu sans difficulte (P moyens éleves) identifier les
categories granunaticales de LI avec ou sans contexte et celles
des moth francais presentes en contextes. A la difference des
groupes contrOle, les sujets experimentaux semblent done faire
usage de ranalyse morphologique du mot francais pour
identifier les categories grammaticales. Dans les contextes
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fournis, la consecution des mots étant assez semblable en
anglais et en francais, 11 est probable que la majorité des
sujets ont identifie les categories de L2 par analogie avec Ll.

L'analyse correlationnelle indique que la durde d'expo-
sition au FLS n'a pas influe sur cette aptitude (cf. 4.3.1). On
pourrait done en conclure que les scores les plus élevés aux sous-
tests C 1 , D1 et D2 sont essentiellement dus a la formation
grammaticale reçue antérieurement par les sujets en L1 aussi
bien qu'en L2.

4.1.1.4 Impact du traitement sur la generalisation
des regles interlodcales

TABLEAU IV.4
Interaction Temps x Groupe au niveau de l'échelle E

Temps 1 Temps 2

Gr 1 1.76 3.09

Gr 2 1.91 1.94

3.09

1.94
1.91

1.76

Gr 2

T1 12

Ce sous-test consistait a generaliser les regles interlexicales
apprises et a produire des mots francais a partir de leurs derives ou
de leurs racines. Les resultats sont id en relation directe avec ceux
des echelles A et B (p < .0001) indiquant que le meme type d'habileté
semble sollicite dans les trois ,as. Les sujets du groupe experimental
ont développe une strategic qui consiste a selectionner les regles

120
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appropriees pour la formation de diffdrentes categories gramma-
ticales et a dtablir une relation juste entre la morphologie du mot et
la catdgorie requise.

4.1.1.5 Impact du traitement sur l'insertion
de congéneres avec leur forme d'occurrence
dans les contextes appropries

TABLEAU IV.5
Interaction Temps x Groupe au niveau de l'échelle G

Temps 1 Temps 2

Gr 1 3.71 5.17

Cr 2 3.78 4.32

5.17

4.32

3.78
3.71

TI T2

Les contextes donnés comprenant eux-mémes de nombreux
congeneres, il est probable que les bons sujets ont d'abord procédé
par association des champs s6mantiques et des mots donnés
(exemple: geffet de la pollution) et genvironnementy) puis qu'ils ont
confirmt leur choix en examinant les contraintes syntaxiques
impostes par les contextes. Cela suppose que les sujets ont etd
capables de faire usage du contexte pour identifier les categories
grammaticales manquantes (dans les phrases incomptetes), de
reconnaitre les congenCres avec leur forme d'occurrence, d'identifler
la valeur des flexions granunaticales (desinences) et lexicales
(suffixes) et de selectionner les accords qui s'imposaient. 11 n'est
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donc pas surprenant que l'echelle G soit en correlation directe avec
les echelles A et B (p .0001) ainsi qu'avec l'echelle D2 a un moindre
degre (p .03) ou ces memes habiletes etaient mises a l'épreuve
separement.

4. 1.1.6 Remarques sur le sous-test de comprehension
de la lecture

Se situant au niveau du texte, le sous-test F (comprehension
de la lecture) se distingue notablement des autres sous-tests du
TARCE qui visent plutôt des habiletes s'exergant au niveau du
systéme de la langue. Aucun effet du traitement experimental n'a été
pergu au niveau de cette echelle. Le texte a lire comprenant de
nombreux congentres nominaux (technologie, environnement,
humanite, etc.), 11 etait relativement facile (P moyen = .658) pour
tous les sujets d'inferer le sens de chaque paragraphe en dtablissant
des liens logiques entre ces differents congéneres facilement
reconnaissables grace a leur longueur (Browne, 1982, p.122). De
plus, tous les sujets ayant ete prepa. s a. cet exercice par leur cours
regulier qui portait specifiquement sur la comprehension des textes,
il est normal qu'ils aient developpe des habiletes de lecture compa-
rables. On peut donc prévoir des maintenant que les groupes réunis
auront des scores comparables a l'épreuve de comprehension ecrite
(CE) des tests ILS1/ILS2 (cf. 4.2.1).

4.2 Seconde hypothese
Le traitement experimental ayant eu pour effet de priver les

sujets experimentaux d'une partie du cours regulier, on pourrait
craindre que ceux-ci n'aient pas atteint le meme degre de develop-
pement en comprehension auditive et en comprehension de l'ecrit
que les sujets ayant bénéficié de la totalité de ce cours. C'est afin de
determiner les repercussions possibles du traitement experimental
sur les résultats obtenus aux examens finals sanctionnant ce cours
que nous avons formuld notre seconde hypothése.

Selon la seconde hypothése, les groupes expérimentaux de
niveau 1 et 2 devaient obtenir des scores aussi élevés que les
groupes contrOle aux tests de IlLS.

1 ")c (-14
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4.2.1 Analyse multivariee de la variance (MANOVA):
ILSJ, ILS2

Dans le but de verifier la deuxie"me hypothese et de mettre en
evidence le relle du facteur groupe pour les scores aux trois sous-
tests de ILS1 et 1LS2, on a proced6 a. deux doubles analyses
multivartees de la variance (MANOVA) pour chacun des niveaux en
fonction du groupe (experimental ou contreile).

Aucun effet principal significatif n'a étë trouve entre les
sujets des groupes experimental et contrOle ni au niveau 1 ni au
niveau 2:

niveau 1 F (3,82) at < .22
niveau 2 F (3,116) 2.15, 2. < .10

11 ressort donc qu'à chacun des tests de l'1LS, les groupes
experimentaux et les groupes contrOle se sont comportés de facon
semblable, aussi bien en comprehension qu'en comprehension de
récrit et qu'a. rexercice de closure, ce qpi confirme notre seconde
hypothese.

Cela signifie que le traitement experimental ne s'est pas fait
au detriment des habiletés mesurées par ces tests. Les groupes
expérimentaux ont dunc, par rapport aux groupes contrOle, bénéfici
d'un apport additionnel su: -;.eptible de les aider a developper leur
vocabulaire, tout en ayant atteint le méme degre de comprehension
des textes oraux et ecrits.

4B. Données qualitatives
Les données qualitatives proviennent de deux sources

constituées d'une part par les sujets des groupes expérimentaux,
d'autre part par les enseignants titulaires de ces groupes qui ont été
ttmoins de radministration des sept lecons, de toutes les conditions
de l'expérience et des reactions a posteriori de leurs étudiants.

Les opinions des sujets ont ete recueillies sous forrne de
questionnaire (cf. tableau IV.6), les avis d'experts des enseignants
ont etC fournis sous forme de commentaires libres.
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4.3 Points de vue des enseignants
En autorisant la venue de l'expérimentateur dans leurs

classes et en lui Esacrillant, huit heures de leur cours regulier, les
enseignants titulaires des groupes expérimentaux qui avaient
connaissance de la nature du programme dtaient déja en partie
convaincus de d'un tel programme. Pendant et apres
l'expérience, fls ont maintenu leur premiere impression et ont jugé
l'ensemble du programme utile et approprié. Se lon eux, les conge-
neres ont at' utiles a double titre. Tout d'abord, ils sont venus
augmenter le vocabulaire des étudiants et ils ont senri de base pour
analyser la valeur d'ëléments sub-lexicaux tels que flexions et
affixes. Enfin, en tant qu'indices facilement repérables ils ont
permis d'élaborer des strategies de comprehension et d'accéder a la
lecture en L2.

Si les comparaisons morphologiques entre l'anglais et le
francais ont semblé egalement utiles, les exercices de systémati-
sation des régles de correspondance interlexicale ont 6te juges trop
rdpétitifs et ennuyeux.

Enfin, selon les professeurs du niveau 1, le rythme de
chaque lecon était un peu trop rapide pour les 6tudiants les plus
faibles qui éprouvaient surtout beaucoup de difficulté au
ntveau des exercices d'accords grammaticaux des congendres avec
les contextes selectionnés.

Les enseignants ont donc réagi tres favorablement a notre
programme d'apprentissage du vocabulaire base sur les congénéres.
Deux d'entre eux ainsi que d'autres collegues non impliqués dans
l'expérience, mais en ayant pris connaissance a posteriori, ont
manifesté le désir d'integrer officiellement ce programme a leurs
cours reguliers.

4.4 Points de vue des sujets expérimentaux
Le sentiment general des 55 sujets ayant rempli le question-

naire s'est av&d très favorable a l'apprentissage de congeneres
puique 93% des réponses ont étd affirmatives a la question no. 13:
"Did you feel that the whole program was useful?".
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Plusieurs etudiants, dans leurs commentaires libres, ont
indique gulls auraient souhaité avoir plus de temps pour mieux tirer
profit du programme. Le fait que certains n'aient pas pu faire tous
les exercices suggerts dans les legons (question no.9) et n'aient pas
commence a constituer leur propre dictionnaire de faux-amis
(question no.11) dolt justement etre impute au manque de temps.

Le tableau IV.6 presente la repartition en pourcentage des
réponses obtenues a chacune des questions.

TABLEAU IV.6
Evaluation du pmgramrne experimental par les sujets

Yes
I do not

know
No

1. Did the program help you develop your vocabulary? 79%
2. Did It glve you ways to discover the meaning of written texts? 87
3. Did it give you more confidence as far as reading French Is

concerned? 79
4. Has the teaching of some grammatical tips helped to improve

your comprehenaion? 73
5. Have the structural comparisons between English and French

cognates been useful? 80
6. Have the systematic exercices about rules of correspondance

between cognates been useful? 66
7. Have the till-in-the-blanks exercices been useful? 53

14%
9

14

13

9

23
27

7%
4

7

14

11

11

20

Yes
Some
times No

8. Have you made some use of the list of grammatical words that
was given to you? 38%

9. Have you completed the exercices suggested in each lesson? 38
10. Have you occasionally used your dictionary of verbs? 51
11. Have you started to constitute your own dictionary of "false-

friends" as advised? 36
12. Do you feel that the whole program was useful? 93

22%
11
33

64
7

Dans l'ensemble, 11 apparait que les sujets sont con-
vaincus de l'efficacité du programme sur les congeneres. Ce
programme semble avoir contribué au développement non
seulement de leur vocabulaire mais aussi de leur competence
de lecture. Les affirmations des sujets eux-mémes doivent évi-
demment etre traitees avec prudence car la perception qu'ont

1 ;:- 0
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les apprenants de leur apprentissage peut etre empreinte de
subjectivite. Toutefois, les résultats de notre premiere analyse
semblent corroborer leurs impressions personnelles.

11 est surtout important de remarquer que presque tous les
répondants ont declare avoir une plus grande assurance pour
aborder la lecture en L2. L'apprentissage des congeneres aurait
donc, comme nous l'avions annoncé (cf. p. 67) un impact psycho-
logique tres positif. donnant au sujet un bon degre de satisfaction et
le predisposant A bien apprendre.

Contrairement a l'opinion exprimee par les enseignants. les
sujets ont apprécie. en majorite, les exercices de systematisation des
regles de correspondance interlexIcale. Dans ses commentatres
libres. un des sujets suggere de consacrer plus de temps a ces
exercices "because these rules (to me) seem very very important in
decifering french texts".

Enfin, le commentaire suivant, émis par un étudiant du
premier niveau, rejoint la recommandation des professeurs d'intégrer

l'avenir ce programme dans une infrastructure pedagogique
appropriée:

"This is basically a good prograrnm and I would recommend
making it a part of all 1501 courses. People who work at it
and take it seriously can learn a lot. Perhaps it could even
be canied on into 1502'.

4C. Comparaison des données quantitatives
et qualitatives

Dans une perspective d'ensemble, les appreciations des
apprenants rejoignent les résultats de notre analyse statistique
portant sur les gains realises entre le pretest et le post-test du
TARCE.

12G
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Quatre des questions soumises aux sujets a rissue de
rexperience (p. 138) portent explicitement sur les habiletés mises
repreuve par les différents sous-tests oü une interaction significative
a été trouvee (cf. p.121 et 127). Ainsi peuvent etre associés la
question 2 et le sous-test F, les questions 5 et 6 et les sous-tests B
et E et enfin, la question 7 et le sous-test G. Les reponses, majori-
tairement positives a ces quatre questions. indiquent que les sujets
pensent que le traitement qu'ils ont recu a contribud a. leur appren-
tissage. Ce jugement ne concorde pas totalement avec les résultats
de ranalyse.

Les sous-tests B et E portant essentiellement sur la mise en
application et sur la generalisation de ces regles ont ete effecti-
vement mieux réussis par les groupes expérimentaux que par les
groupes contrOle. C'est donc a. juste titre que les premiers ont
reconnu que rentrainement gulls avaient regu a. ce niveau avait eté
efficace. Il en est de méme pour le sous-test G bien que les opinions
des étudiants a ce niveau soient moins assurées. Cela s'explique par
le fait que répreuve au TARCE s'est avérée facile (P moyen = .792)
tandis que rentrainement subi pour cette tache a ete pergu comme

Par contre, bien qu'aucune interaction n'ait été observde au
niveau du sous-test F, 87% des sujets ont neanmoins juge que le
programme avait contribué a faciliter leur accés au sens des textes.

4D. Analyses supplémentaires
A titre exploratoire et dans le but de tenter d'expliquer les

differences significatives mises en evidence par les MANOVA. une
analyse corrélationnelle a ete effectuee. Cette analyse doit faire
ressortir rimpact ou l'absence d'impact de variables propres aux
individus (variables biographiques) sur les gains obtenus au TARCE
(Test, retest) et sur les scores obtenus a ILS1 et a ILS2. Si des
correlatiom significatives existent, elles devraient permettre de
predire le succes de sujets eventuels possedant telle ou telle
caracteristique a tel ou tel sous-test.

12 7
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Les six caractéristiques biographiques susceptibes
d'influer quelque peu sur les habiletes relatives aux congenres
anglais-francais d6crites en 2.4.2.2 sont bri&ement rappelées
ci-dessous.

1: Anglais, langue maternelle ou non.
2: Formation en FLS de moins d'un an ou non.
3: Formation en latin ou non.
4: Formation en grec ou non.
5: Connaissance dune autre langue romane ou non.
6: Connaissance d'une autre langue non romane ou non.

Dans l'ëchantillon considérd, ces caractéristiques sont
réparties de la facon suivante:

TABLEAU I V.7
Fréquenee des caracteristiques biographiques (en %)

85.5 1 63.2 1 7.8 I 4.1 I 8.3 I 25.9

4.5 Analyses corrélationnelles

L'ensemble de ces analyses a dté fait a l'aide du logiciel
SPSS-X sur les 178 sujets rthinis. Les niveaux 1 et 2 sont groupes
afin de preserver l'étendue de la variabilité et en raison de la
presence de la caractéristique 2 qui indique le niveau en
termes de durt'e d'exposition au francais langue seconde (moins d'un
an / plus d'un an).

4.5.1 Calcul de correlations entre variables
biographiques et gains au TARCE

Le tableau suivant présente l'ensemble des correlations de
Pearson calculdes entre les variables biographiques et les gains
obtenus aux neuf sous-tests.

1 ° cls.... u
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On remarque, dans la xnatrice ci-dessus, six correlations
significatives sur le plan statistique mais qui correspondent a des
coefficients (gains) trés faibles. Les deux correlations les plus
significatives (coefficients les plus Cleves et p les plus petits) sont
celles qui existent entre:

caracteristique 1 et gain a rechelle A;
2 et " " G.

Les quatre autres correlations observées existent entre:
caracteristlque 1 et gain a rechelle F ;

4 " " G;
5 " " B;

6 " " F.

La caractdristique 1 (Anglais: langue maternelle) est donc en
correlation negative avec A (sous-test de recognition des congeneres)
et en relation directe avec F (sous-test de comprehension de la
lecture). Cela semblerait indiquer que les sujets n'ayant pas l'anglais
comme langue maternelle ont moins bien réussi au premier sous-
test mais ont etd plus habiles pour la comprehension de la lecture.
Cet exercice, par ailleurs, a aussi eld mieux rdussi par les sujets
ayant ddclare connaitre une autre langue non romane. Ceux-ci,
relativement nombreux (25.9%) Ctaient pour la plupart des nCo-
Canadiens d'origine orientale ou moyen-orientale. Particulie'rement
attentifs et studieux, ces Ctudiants ont peut-etre su tirer un meilleur
profit de l'enseignement repu malgré leur moins grande familiarité
avec l'anglais.

Le test d'insertion de congeneres donnCs avec leur forme
d'occurrence dans les contextes approprids a etd moths bien rdussi
par les sujets ayant déclar6 avoir suivi plus d'un an de cours de FLS
(34.8%) dans le passe. De meme, les sujets ayant une connaissance
prealable du grec (4.1%) n'ont pas et6 avantages pour ce sous-test
(relation inverse entre car.4 et echelle G).

Enfin, les sujets connaissant une langue romane autre que
le frangais (8.3%) ont obtenu des scores moins Cleve's que leurs
coMgues au sous-test d'application des regles interlexicales.

Contre toute attente, 11 semblerait donc que la formation
linguistique prdalable n'ait pas été un Clement facilitateur pour

131
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remploi des congeneres. Plus que de variables biographiques, les
habiletés qui ont été mesurées dependent peut-etre surtout de
variables relatives aux individus en tant qu'apprenants. Ces
facteurs repertories par Stern (1983, p.367-387) incluent d'une part
l'aptitude et le style cognitif, d'autre part l'attitude, la moti-
vation et la personnalitt. En raison de la lourdeur des instruments
psychometriques existants (cf. Gardner,1985). la presente recherche
n'a pu recueillir aucune donnée relative a ces variables. Il faut
retenir pourtant qu'elles conditionnent incontestablement la
reaction de l'apprenant a un enseignement formel impose, tout
autant les variables affectives que l'aptitude cognitive (Stern, ibid..
p.386) et qu'elles peuvent expliquer certaines anomalies relevées
dans nos résultats.

D'autres experiences seront necessaires pour préciser le
role veritable des variables biographiques et pour determiner
l'influence non négligeable des caractéristiques d'apprenants des
sujets.

4.5.2 Calcul des correlations entre variables
biographiques et ILS1/ILS2

Les matrices suivantes présentent l'ensemble des correlations
calculées entre les variables biographiques et les scores obtenus aux
tests de

TABLEAU IV.9
Correlations entre les variables biographiques

(caractirtstiques 1 d 6) et le test 1LS1

1
2

4
5
6
C.E.
Close

1
1.00

2
.25

1.00

3
-.04
-.10
1.00

4
.04
.14
.43

1.00

5
-.13
-.07
.10

-.03
1.00

6
-.65
-.27
.07

-.07
.20

1.00

C.E.
.15
.14
.04
.01
.18

-.05
1.00

Clo.
-.02
.32'
.23"
.10
.03

-.03
.34

1.00
p<.004

1 3 2
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TABLEAU IV. 1 0
Cornilations entre les variables biogruphiques

(caractirristiques I a 13) et le test IIS2

1 2 3 4 5 6 C.E. Clo.
1 1.00 .22 .04 -.10 .03 -.70 .15 -.03
2 1.00 .00 .13 .15 -.12 .18 .00
3 1.00 .05 .02 .04 .14 .09
4 1.00 -.07 .28 -.06 .03
5 1.00 -.01 .20* .10
6 1.00 -.05 .03
C.E. 1.00 .40
C/zae 1.00

Le tableau IV.9 montre qu'au niveau 1 les sujets ayant estimé
avoir, dans le passe, éte exposés au franca's pendant plus d'un an
(caractéristique 2), de méme que ceux ayant déjà étudié le latin
(caractéristique 3) ont un score significativement plus élevé au test
de closure (Ooze).

Par ailleurs, la connaissance d'une autre langue romane est
en correlation significative positive avec le score obtenu au test de
comprehension ecrite (C.E.) par les sujets de niveau 2 (tableau
1V.10).

Contrairement a ce qui a été dit a. propos des correlations
avec les gains obtenus au TARCE, il semblerait que dans le cas des
tests de l'ILS, le passé linguistique des sujets ait eu quelque
influence.

En résumé, les analyses corrélationnelles dont il a été
question ci-dessus ne nous renseignent guere. Elles indiquent
quelques faibles tendances mais plus souvent elles indiquent une
absence de correlations. Dans relat actuel de la recherche sur
!Importance du bagage culture! et linguistique dans rapprentissage
de la L2, nous ne pouvons que conclure que les caractéristiques
biographiques considertes id ont eu peu d'effet sur la performance
des sujets de notre experience.

133



120 CHAPMRE

4E. Implications
Malgré toutes les reserves qui ont ett exprimtes en

raison de la fluctuation possible des rtsultats d'une situation
exptrimentale a une autre, certains renseignernents mtritent
d'etre retenus et d'Ctre examints dans une perspective clidacto-
logique.

II faut s'interroger sur les implications de nos résultats afin
de mieux comprendre le fonctionnement des apprenants. d'évaluer
l'importance de nos objectifs et d'envisager les moyens de rentabi-
liser raction pedagogique.

4.6 Implications au niveau de l'apprertiSsage
Les statistiques montrent que les sujets de réchantillon sur

lequel a porte notre experience ont appris quelque chose de plus que
leurs colltgues des groupes contrOle. Pourtant, s'il existe un lien de
cause a effet entre l'intervention pedagogique et les résultats des
apprenants, sait-on exactement de quelle nature est la matitre
apprise? Il pourrait s'agir d'une attitude, d'un processus
(ensemble de strategies d'apprentissage) ou d'objets linguis-
tiques. La mesure empirique a laquelle nous avons procédt ne
pouvant rendre compte que de rapprentissage de certains de ces
tltments a un moment donné, nous devons nous contenter d'un
tableau partiel de la matiere vtritablement apprise et spéculer
sur les pieces manquantes.

Les congeneres qui étaient les objets d'apprentissage
fournis par le traitement experimental correspondent a trois
des categories recenstes par Dalgalian (cf. section 1.3.3, pp.
29 a 32): celles des Clements, des classes et des relations.
L'apprentissage de ces objets linguistiques a eu lieu par rinter-
mediaire d'un certain ..iombre de ecomportements* provoques
pendant le traitement experimental. Ce sont des comportements
similaires qui ont ett activés par les difkrents sous-tests du
TARCE.
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Le tableau ci-dessous met en rapport les diffkrents sous-tests
du TARCE avec les types d'objets et les comportements observables
tels que définis par Dalgalian (ibid.) qui sont des manifestations d'un
développement du vocabulaire rdceptif.

TABLEAU IV. l 1
Rapports entre le TAME, les objets et les comporternents erraluis

Sous-tests
du TARCE

Objets
dappr.' Comportements evalues

A Elements RECONNAITRE des congeneres isoles
des morphemes grammaticaux

IP Elements APPLIQUER des regles de correspondance interlexicale
GENERER des congeneres de L2 a partir de LI

Cl Classes NOMMER les categories grammaticales
C2* de congeneres anglais twits
D1 de congeneres angiais en contexte
D2 de congeneres francals isoles

de congeneres francals en contexte

E Elements APPUQUER des regles de derivation lexicale a l'inte-
Classes deur de L2

PRODU1RE les suffixes correspondant aux categories
grammaticales

F Texte DISCRIMINER un titre par rapport a ceux qui ne convien-
Dent pas

REPONDRE en Ll a une question par paragraphe
RESUMER en Ll un paragraphe du texte

G Relations SELECTIONNER plusieurs congeneres ceux qui entrent
(entre) dans les syntagmes donnes

Les sous-tests mcirgues d'un astertsque sont ceux pour lesquels on a observe
une interaction signykattue (Fernps x Groupe)

Les congendres (et morphemes dépendants de congdneres)
appris en tant qu'Eléments, classes et relations ont done permis la
manifestation de comportements tels que reconnaitre, appliquer,
géndrer, produire, etc. Ces comportements observes et dvaluds
objectivement par le TARCE sont aussi des stratdgies d'appren-
tissage, des processus de développement du vocabulaire receptif qui,
on peut l'esperer, sont susceptibles d'etre transfdres a d'autres
situations d'echanges linguistiques.
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4.7 Implications au niveau de l'enseignernent

Taus les comportements figurant dans ce tableau sont des
iproduits convergents, (terminologie de Dalgalian, ibid. p.72), c'est-a-
dire gulls rdsultent d'un apprentissage specifique sur les types
d'objets concernes. Seuls les scores de A. B. C2, E et G, cependant
ont ête nettement ameliores par rapprentissage spécifique promu
par notre traitement pedagogique (cf.section 4.1.1).

On peut en deduire que pour les objets et comportements
correspondant aux sous-tests Cl, DI, D2 et F les habiletés impli-
quées se sont developpées par une combinaison d' apprentissages
anterieurs et qu'un enseignernent systematique n'est pas necessaire.

Concernant ractivite F (comprehension d'un texte), 11 serait
hasardeux de conclure que les congeneres n'ont joue aucun
rOle. S'il apparait que ce role n'est pas directement relie au
traitement experimental. cela peut signifier que tous les sujets
(experimentaux et autres) ont fait un usage egal des nombreux
congeneres presents comme indices de base pour inferer le sens du
texte particulier dont 11 est question. Le recours aux sirnilarités
lexicales les plus evidentes entre Ll et L2 a pu etre un reflexe
automatique ou une strategie consciente développee dans d'autres
situations pedagogiques.

Par ailleurs 11 n'est pas surprenant que C I et D I n'aient pas
été affectes puisque ces deux sous-tests portaient sur des connais-
sances en langue maternelle normalement acquises des recole
elementaire. Quant a D2, nous rayons dit (cf. p.131), le contexte
donne en frangais etant organise selon un ordre analogue a. l'ordre
de consecution des mots dans la phrase anglaise, les sujets
pouvaient facilernent adevinen les categories grammaticales
auxquelles ils appartenaient.

Ces constatations vont nous perrnettre, pour des recherches
ultérieures, de redeflnir les objectifs du traitement pedagogique et de
guider les apprenants a cibler leur effort d'apprentissage sur les
habiletes qui semblent les plus difficiles a acquerir.

`) (3
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4.8 Remarques sur le reile des congéneres
Le rOle des congeneres, on le voit. est multiple. Ils sont a la

fois des objets linguistiques representant des dlanents lexicaux ou
sub-lexicaux, des classes ou des relations (relations avec des
champs semantiques, des classes grammaticales, d'autres elements
d'un syntagme), ils sont aussi des points d'appui pour developper
des strategies d'apprentissage linguistique qui se réalisent en
comportements observables tels que ceux enumerés dans le tableau
precedent. En d'autres termes ils peuvent 'etre a la fois des objets
d'étude (en se prdtant a l'analyse morphologique par exemple) et des
objets operationnels a partir desquels une variêté de strategies
peuvent s'exercer (inference du sens du contexte, identification de
champs leidcaux, etc.).

Ces caractéristiques font des congeneres interle)dcaux des
instruments de developpement du vocabulaire, particulierement
pratiques en debut d'apprentissage.

4F. Limites de la recherche
II faut remarquer que, dans la présente recherche, les

caracteristiques de rechantillon ne sont pas aussi uniformes qu'on
l'aurait souhaite. Ainsi, bien que tous les sujets impliques se soient
trouves dans les categories gdebutants* et ifaux debutants* leur
Tassel, linguistique, aussi bien en Ll qu'en FLS, les différencie
beaucoup. D'autre part, les techniques utilisées pour l'enseignement
des lecons ayant ete les memes pour tous les groupes et pour tous
les sujets, 11 n'a pas ete possible de tenir compte des modes de
fonctionnement individuel des apprenants. Il est probable que les
sujets (7%) ayant declare anon, A la question 12 'Do you feel that the
whole program was useful?' n'ont pas pergu d'adéquation entre
l'approche utiliste et leur propre style d'apprentissage, ce qui
d'ailleurs ne signifie pas gull n'y ait pas eu d'apprentissage.

Ii faut souligner aussi l'importance du facteur censeignant..
Dans la présente recherche, ce facteur est reste stable puisque le
traitement experimental a été donne par le meme professeur dans
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les six groupes concernés mais on ne peut affirmer que les
résultats auraient ête les memes si la qualité de l'interaction avait
ete différente. Un certain rapport affectif s'établit entre le
professeur et les étudiants et peut, plus peut-etre que la nature des
techniques utilisees, modifier l'efficacite d'un enseignement. En
l'absence de ce rapport affectif entre l'expérimentateur et les
groupes contrOle, on peut penser que la motivation des sujets
a. bien réussir le post-test n'etait pas aussi grande que celle
des groupes expérimentaux qui ont eu un contact hebdomadaire
pendant neuf semaines avec l'experimentateur.

L'obligation de considérer les résultats au niveau des
groupes et non des individus pris isolément, l'existence de variables
humaines trop diverses et trop complexes pour etre contrOlées,
constituent sans doute une limite a la portee de nos conclusions et
generalisations.
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Conclusion

La recherche qui a dtd présentde au cours dcs chapitres
precedents a été motivde et induite par une double problématique
ddcoulant d'une part de la place restreinte et souvent mal
ddilnie du vocabulaire dans la pedagogic de la langue seconde,
d'autre part de la situation actuelle de l'apprenant anglophone
adulte commencant l'apprentissage du frangais langue seconde. Si
le statut d'apprenant est loin d'etre nouveau, son rOle, depuis les
anndes1980, est devenu central dans les processus d'enseignement
et d'apprentissage. Ses besoins, ses attentes, ses aptitudes, ses
limites, ses rapports avec les personnes et les moyens susceptibles
de l'aider sont pris en compte par la didactique des langues, en
thdorie sinon en pratique.

L'apprenant qui est un etre dduqud et qui maitrise déjà
parfaitement une ou plusieurs langues souhaite que son appren-
tissage soit efficace, durable et autant que possible relié a sa
pragmatique quotidienne. Il est capable de transférer ses connais-
sances et ses habiletds préalablement acquises A son apprentissage
de la langue cible. De l'enseignant il attend des occasions d'activer
ces connaissances et ces habiletés, de les amdliorer et d'en découvrir
d'autres. 11 attend aussi un apport langagier dense (en particulier
lexical) et structure, sdlectionnd en fonction de son potentiel
communicatif et aussi linguistique.

Ni les approches couramment utilisdes ni les moyens
pédagogiques actuellement disponibles ne repondent A ces attentes
sauf, peut-dtre, A un kliveau avancd. Enseignants et auteurs de
manuels semblent vouloir maintenir cette tendance bien ancrée qui
consiste a subordonner le vocabulaire aux autres apects de la
langue.
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En l'absence de plan de développement du vocabulaire pour
débutants en L2 et dans l'esprit des récentes découvertes de la
psycholinguistique suscitant un regain d'interet pour la langue dcrite
en tant que base de l'acquisition des premieres habiletés réceptives
et en tant que support d'une fonction communicative, nous nous
sommes intéressee aux mots cominuns a l'anglais et au frangals,
graphiquement identiques ou semblables dans les deux langues.

Le rOle des congeneres interlinguaux dans le développement
du vocabulaire réceptif en frangais L2 a donc .été l'objet de la
présente etude. Les congeneres ou mots communs (sous forrne
identique -homographes- ou presque identique -parographes) sont
nombreux en frangais et en anglais. Les travaux de LeBlanc et
Seguin mettent en evidence plus de 23000 congeneres et une
vingtaine de regles tits productives deer-Want les differences
morphologiques observables entre les parographes.

Ces congeneres constituent un sous-ensemble du vocabulaire
qui n'est pas toujours directement saisissable par l'apprenant
débutant en L2. En effet, les recherches antérieures ont montré que
certains obstacles d'ordre linguistique et surtout psychologique
pouvaient inhiber la recognition spontanée des congeneres. Obsta-
cles d'ordre pédagogique aussi puisque la plupart des enseignants,
par crainte de causer un trop grand nombre d'interférences, ont
souvent decourage toute tentation de la part de leurs apprenants de
comparer leur langue maternelle et la langue seconde. Les objections
les plus sérieuses soulevees contre l'integration des congeneres dans
une pedagogic du vocabulaire reposent sur les écarts sémantiques
ou stylistiques qui se sont parfois creuses au cours des temps entre
des congeneres interlinguaux, sous l'influence du système con-
ceptuel et de la culture qui sous-tendent chacune des deux langues
concernées. Abstraction faite des mots scientifiques et techniques,
11 est vrai sans doute que les valeurs semantique et stylistique de
deux congeneres sont rarement tout a fait equivalentes, tout comme
il est vrai que les synonymes absolus sont rares a l'intérieur d'une
meme langue. Si cette preoccupation est légitime lorsque l'apprenant
est appelé a produ ire et surtout a traduire en L2, elle n'a pas été
retenue clans le cadre de cette recherche. En effet, ls étudiants
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concernes n'en etaient pas au stade de produire en L2; ils en étaient
a celui de la decouverte des mots dans le texte écrit, de la découverte
de leurs sens propres a la L2 et de leurs regles d'emploi telles que
représentées par les differents contextes fournis. A cet egard, les
congeneres nous ont paru d'une grande utilité.

Nous avons donc propose dans cette etude que les conge-
neres, de meme qu'un nombre limite d'autres elements essentiels
(mots grammaticaux, regles de derivation, etc.) soient inscrits en
priorité dans un programme pédagogique destine a développer les
habiletés receptives de la competence en L2.

Il nous a sombre que le vocabulaire en general et les
congenéres en particulier requéraient une action pédagogique
systematique susceptible de s'exercer au niveau du decodage du
sens des mots (a raide de ranalyse morphologique et de rexploitation
du contexte) aussi bien qu'au niveau de la memorisation et des
strategies d'apprentissage. Etant donnee rabsence remarquable a
rheure actuelle de modele de developpement du vocabulaire pour
apprenants débutants, nous avons creé un programme en sept
lecons presentant, a la fois, un processus (ou ensemble de stra-
tegies) et un contenu linguistique minimal compose de la masse des
congeneres et de quelques outils de base indispensables des le debut
de rapprentissage, a savoir une liste des principaux mots gramma-
ticaux et quatre tableaux (verbes les plus frequents et leurs formes
courantes, principaux morphemes grammaticaux, suffixes, prefixes).

Ce traitement pedagogique a fait robjet d'une etude
empirique panni six groupes de sujets expérimentaux de niveau
elémentaire (debutant et faux débutant). L'evaluation des effets du
traitement s'est faite a raide de trois tests: le TARCE (test d'aptitude
a la recognition des congeneres écrits et a leur emploi pour l'expan-
sion du vocabulaire) et les (tests de niveau de linstitut des langues
secondes (ILS1 et ILS2).

Se Ion les deux hypotheses formulées, nous avons predit que
les gains realises entre le pretest et le post-test du TARCE seraient
plus Cleves pour les groupes experimentaux que pour les groupes
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contrOle correspondants et que les scores obtenus aux ILS1 et ILS2
seraient aussi élevés chez les uns et chez les autres. Ces deux
hypotheses se sont trouvees confirmees par les analyses statistiques
qui ont ete menees. Cela signifie que:

1) le traitement pedagogique soumis a l'experience a eu un
effet favorable sur cinq des neuf habiletes mesurees par
le TARCE;

2) le traitement pedagogique a constitué, pour les sujets experi-
mentaux. un apport supplementaire qui ne s'est pas fait au
detriment des habiletes mesurées par ILS1 /2.

Dans les limites impostes par la methodologie et par
les types d'analyse choisis, U ressort que retude des conge-
neres s'est averee utile au niveau de la recognition, de rappli-
cation et de la generalisation des regles de correspondance
interlexicale, de ridentification de categories grammaticales. de
rapplication des regles de derivation a rinttrieur de L2 et de
rinference du sens de contextes courts a partir de congeneres.
Les strategies ayant donne lieu a tous ces comportements
semblent bien acquises par les sujets experimentaux et sont
susceptibles d'être transferees a d'autres situations d'echanges
linguistiques.

Les congeneres semblent done avoir agi comme instruments
de développement du vocabulaire puisqu'ils ont ete les points
d'appui a partir desquels se sont developpees des strategies
d'apprentissage. En tant qu'elements lexicaux et sub-lexicaux ils se
sont pretes a ranalyse morphologique et ont aussi joue un role de
prototypes de classes gramrnaticales et de relations semantiques et
grammaticales. A cet égard, on peut dire encore qu'ils ont contribue
au développement du vocabulaire de rdchantillon experimental
considere.

Ces conclusions sont 'evidemment tributaires des conditions
dans lesquelles s'est deroulee l'experience. II serait souhaitable de
repdter cette meme experience avec un nouvel echantillon de sujets
et de recueillir leurs caracteristiques d'apprenants a raide d'un
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questionnaire portant en particulier sur l'attitude et la motivation
dont les effets, selon Gardner, seraient primordiaux dans l'échec ou
le succds d'un apprentissage.

On peut dire, des maintenant que nos résultats
semblent prometteurs et il est permis de penser que les congendres
ouvrent une vole nouvelle a renseignement du vocabulaire réceptif
écrit et A la rdflexion sur le role de la Ll dans le develop-
pement de la L2. De nombreuses pistes s'ouvrent egalement pour la
recherche ultdrieure.

Le traitement pddagogique qui a dtd dlabord aux fins de cette
recherche n'est qu'un exemple de materiel specifiquement destine a
promouvoir rexploitation des similaritds lexlcales entre l'anglais et
le francais en debut d'apprentissage. 11 reste A multiplier les
ressources permettant de servir les mdmes objectifs en les adaptant
aux infrastructures ptdagogiques en presence.

Sur un plan purement linguistique, II conviendrait de
redéfinir le congendre interlingual en fonction de son degrd de
reconnaissabilité. Tel que mentionné plus haut (section 2.4.2.1), une
recherche en cours (Seguin et Trdville) vise A determiner un seuil de
reconnaissabilité a partir duquel 11 sera possible de predire la
recognition par des apprenants d'un mot de L2 de méme dtymologie
et de mdme sens qu'un mot de Ll. Une dtude des morphologies
compardes s'ensuivra et pourra trouver son application dans le cadre
de la pedagogic du vocabulaire.

II serait intdressant d'explorer, par ailleurs, la vole d'une
géneralisation des regles interlexicales portant sur la morphologie
des congdneres aux dldments de méme categoric grammaticale mais
autres que les congdneres. Les regles de derivation des
adverbes a partir des adjectifs par exemple, observdes parmi les
congeneres, peuvent s'dtendre A l'ensemble du lodque et per-
mettre a l'apprenant en L2 de gendrer un vocabulaire nouveau pour
lui sur la base de mots connus mais non apparentés. Une recherche
empirique permettrait de détenniner les conditions d'extensi-
bilitd de ces regles.
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L'apprentissage/enseignement de la recognition des conge-
neres oraux implique les dimensions phonétiques et phonologiques
et necessiterait un ensemble de regles de correspondance inter-
lexicale du meme type que celles formulees par LeBlanc et Seguin
pour les congentres écrits (cf.1.6). Nul doute que la recognition
auditive stimulCe par un entrainement spécifique des le debut de
l'apprentissage conixibuerait largement au développement des
habiletés de comprehension de la langue parlée.

Enfin, la contribution des congéneres ne s'exerce pas qu'au
niveau de la connaissance receptive de la langue. Au niveau des
activitds d'expression, rutilitd des congeneres reste a démontrer. Par
le moyen d'une etude de nature empirique, 11 serait important
d'dvaluer les avantages et les risques d'un entrainement systema-
tique a rexploitation de la parent6 entre les deux langues sur les
choix lexicaux des utilisateurs de L2. Parvenu au stade de l'expres-
sion libre, rapprenant aura acquis, on peut resperer, une maturité
linguistique suffisante pour contoumer les dangers de rinterfdrence
et des faux amis.

I 4



Bibliographie

ADJEMIAN. C. (1983). The Transferability of Lexical Properties. Language
Transfer in Language Learning. S. Gass & L. Se linker (eds.). Rowley,
MA: Newbury House, 251-269.

ANDERSON, J. (1982). Acquisition of Cognitive Skills. Psychological
Review 89, 369-406.

(1985). Cognitive Psychology and its Implications. New York.
Freeman & Co.

ANDERSON, RC. (1984). Some Reflections on the Acquisition of Knowledge.
Educational Researcher 13/9, 5-10.

ARNAUD. P. (1980). L'enseignement du vocabulaire. Linguistique et ensei-
gnement des longues. J-P Davoine (red.), Presses Universitaires de
Lyon, 85-108.

ASHER J.J. (1969). The Total Physical Response Approach to Second
Language Learning. The Modern Language Journal 53/1) 3-17.

(1972). Children's First Language as a Model for Second Language
Learning. The Modern Language Journal 56/3, 133-139.

ATKINS, B. & coL(1978). Collins-Robert French-English English-French
Dictionary. Glasgow, Collins.

KIKINSON, RC. (1975). Mnemotechnics in Second-Language Learning.
American Psychologist 30, 821-828.

ATKINSON, RC. & BAUGH, M. (1975). A Mnemonic Method for Learning
Second-language Vocabulary. Journal of Educational Psychology
67, 1-16.

14 5



132 BIBUOGRAPHIE

BANTA, F. (1981). Teaching German Vocabulary: The Use of English
Cognates and Common Loan Words. The Modern Language Journal
65/2, 129-137.

BARTLETT, F. (1932). Remembering: A Study in Experimental and Social
Psychology. Cambridge, Cambridge Univ. Press.

BEAUVILLAIN, C. & J. GRAINGER (1987). Accessing Inter lexical Homo-
graphs: Some Limitations of a Language-Selective Access. Journal
of Memory and Language 26/6, 658-672.

BEBOUT, L. (1978). Considerations in the Use of Cognates in Second-
Language Teaching Material. TESL Talk 9/4, 5-11.

BEEN, S. (1979). Reading in the Foreign Language Teaching Program.
Reading in a Second Language: Hypotheses, Organization and
Practice. R Mackay, B. Barkman & R. Jordan (eds.). Rowley. MA:
Newbury House.

BENSOUSSAN, M. & B. LAUFER (1984). Lexical Guessing in Context
in EFL Reading Comprehension. Journal of Research in
Reading 7 /1, 15-32.

BENSOUSSAN, M., D. SIM & R WEISS (1984). The Effect of Dictionary
Usage on EFL Test Performance Compared with Student and
Teacher Attitudes and Expectations. Reading in a Foreign Language
2, 262-276.

BESSE, H. (1986). Pour un retour a la methodologie. Etudes de linguistique
appliquee 64, 7-17.

BIALYSTOK, E. (1978). A Theoretical Model of Second Language Learning.
Language Learning 28/1, 69-83.

(1979). The Role of Conscious Strategies in Second Language
Proficiency. Canadian Modern Language Review 35, 372-394.

BIBEAU, G. (1983). La theorie du moniteur de Krashen: aspects critiques.
Bulletin de l'A.C.L.A. 5/1, 99-123.

140



BIBUOGRAPHIE 133

BONNAFFE. E. (1920). Dictionnaire étymologique et historique des angli-
cisrnes. Paris, Delagrave.

BOUSCAREN. C. & A. DAVOUST (1977). Les mots anglais qu'on croit
connaitre vol. 2. Paris, Hachette.

BRANSFORD, J. (1979). Human Cognition: Learning. Understanding and
Remembering. Belmont. CA: Wadsworth.

BRANSFORD, J. & M. JOHNSON (1972). Contextual Prerequisites for
Understanding: Some Investigations of Comprehension and Recall.
Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior 11, 717-726.

BROWNE, RL. (1982). Aural and Visual Recognition of Cognates and their
Implications for the Teaching of Cognate Languages. Ph.D. disser-
tation, Harvard University.

BRUNER, J. & ()polyp, D. (1958). A Note on the Informativeness
of Words. Language and Speech 1, 98-101.

BURKE. E. (1986). Latin for English? A High School Case Study.
ED.D. 1986 Temple University, MBP86-11820.

CANALE, M., J. CHILD. R. JONES. J. LISKIN-GASPARRO & P. LOWE
(1984). The Testing of Reading and Listening Pmficiency: A Syn-
thesis. Foreign Language Annals 17/4, 389-391.

CARR, E. (1985). The Vocabulary Overview Guide: A Metacognitive
Strategy to Improve Vocabulary Comprehension and Retention.
Journal of Reading 28/8, 684-689.

CARRELL P. (1983). Three Components of Background Knowledge in
Reading Comprehension. Language Learning 33. 183-207.

CARTER, R (1987). Vocabulary and Second/Foreign Language Teaching.
Language Teaching. Cambridge Univ. Press, 52-70.

(1987). Vocabuland: Applied Linguistic Perspectives. London.
Allen & Unwin.

1 4 7



134 B1BUOGRAPHIE

CARTER. R & M.J. McCARTHY (1988). Vocabulary and Language
Teaching. London. Longman.

CHAMOT, A.. L KUPPER (1989). Learning Strategies in Foreign Language
Instruction. Foreign Language Annals. 22/1, 13-24.

CHAMOT, A., A. UHL & J. O'MALLEY (1987). A Cognitive Academic Lan-
guage Learning Approach: A Bridge to the Mainstream. TESOL
Quarterly 21/2, 227-249.

CHAPMAN, L. (1983). Reading Development and Cohesion. Exeter, NH,
Heinemann Educ. Books.

CHAUDRON. C. (1985). Comprehension. Comprehensibility and Learning in
the Second Language Classroom. Studies in Second language
AcquisWon. Cambridge University Press, 7/2, 216-233.

CHIROL L. (1973). Les .mots francais et le mythe de la France en anglais
contemporain. Paris, Unions Klincksieck.

CICUREL, F. (1985). Parole sur Parole. Paris, CLE International.

CLARKE D., & I. NATION, (1980). Guessing the Meanings of Words from
Context: Strategy and Techniques. System 8/3, 211-220.

COHEN, A. (1982). Le *contextec Aspects linguistiques et didactiques. Revue
canadienne des langues vivantes 38/3, 458-468.

COHEN. A. & E. APHEK (1980). Retention of Second Language Vocabulary
Overtime: Investigating the Role of Mnemonic Associations.
System 8, 221-235.

COMMISSION DE IA FONCTION PUBLIQUE, CANADA (1967). Diction-
naire du Bureau des Langues. G. Charbonneau (responsable),
Ottawa. Direction de la formation linguistique, non plublié.

CORDER, S. (1973). Introducing Applied linguistics. Harmondsworth,
Penguin Books.

COSTE, D. (1974). Lire le sens. Le Ronçais clans le Monde. 109, 40-44.



BIBUOGRAPHIE 135

(1978). Lecture et competence de communication. Le nrancais clans
le Monde 141, 25-35.

COME. D. J. COURTILLON, V. FERENCZI, M. MARTINS-BALTAR, E. PAPPO
& E. ROULET (1976). lin Niveau-SeuiL Conseil de l'Europe.
Paris, Hatter.

CROSS. D. (1978). Why Ignore Cognates? Audio-Visual Language Journal
16/2, 100-101.

CROW. J. (1986). Receptive Vocabulary Acquisition for Reading Com-
prehension. The Modern Language Journal 70/3. 242-250.

CROW. J. & J. QUIGLEY (1985). A Semantic Field Approach to Passive
Vocabulary Acquisition for Reading Comprehension. TESOL
Quarterly 19/3, 497-515.

DABENE, M. (1981). L'acquisition de la competence de lecture en français
langue etrangere: courants methodologiques actuels. System
9/3, 215-221.

DALGALIAN. G., S. LIEUTAUD & F. WEISS (1981). Pour un nouvel ensei-
gnement des langues et une nouvelle formation des enseignants.
(Didactique des langues etrangeres), Paris. CLE international.

DANEMAN, M. & L. GREEN (1986). Individual Differences in Com-
prehending and Producing Words in Context. Journal of Memory
and Language 25, 1-18.

DAVIES, N. (1976). Receptive Versus Productive Skills in Foreign Language
Learning. The Modem Language Journal 60/8, 440-443.

DEBYSER, F. (1971). Comparaison et interferences lexicales (francais-
italien). Le Francais clans le Monde 78, 51-57.

DESROCHERS. A. & I. BEGG. (1987). A Theoretical Account of Encoding
and Retrieval Pmcesses in the Use of Imagery-based Mne-
monic Techniques: The Special Case of the Key-Word Method.
Research Report no.18, in MA McDaniel and M. Pressley (eds),
Imagery and Related Mnemonic Processes. New York, Springier-
Verlag Publishers.

1 4 0



136 BIBUOGRAPHIE

D'HAINAUT, L. (1983). Des fins aux objectifs. Un cadre conceptuel et une
methode generale pour établir les résultats attendus d'uneformation.
Paris, Nathan.

DOLLERUP, C., E. GLAHN & C. ROSENBERG HANSEN (1989). Vocabularies
in the Reading Process, Vocabulary Acquisition. P. Nation & It
Carter (eds.), ARA Review 6, 21-33.

DOOLING. D. & R LACHMAN (1971). Effects of Comprehension on Reten-
tion of Prose. Journal of Experimental Psychology 88/2. 216-22.

DUBIN, R. ESKEY, D. & GRABE W. (1986). Teaching Second Language
Reading for Academic Pwposes. Reading, Mass.: Addison-Wesley
Publishing Company.

DUBOIS, J. & LAGANE, R (1975). Comment apprendre le vocabulaire? Paris,
Larousse.

DUBOIS, M.-M. & col.(1981). Dictionnaire francais-anglais anglais-francais
throusse. Collection Saturne, Paris, Larousse.

DUDA. R (1985). Apprendre a apprendre les langues. Melanges pedago-
gigues. CRAPEL, Universite de Nancy. 79-85.

DULAY, H. & M. BURT (1978). Some Remarks on Creativity in Language
Acquisition. Perspectives in Neurolinguistics and Psycholinguistics.
W. Ritchie (ed.). New York. Academic Press, 65-89.

DULAY, H., M. BURT & S. KRASHEN (1982). Language nuo. New York.
Oxford University Press.

EDWARD D., E. BERNHARDT, M.-T. BERRY & M. DEMEL (1988). Com-
prehension and Text Genre: An Analysis of Secondary School
Foreign Language Readers. The Modern Language Journal
72/2, 163-173.

EICHLER. J. (1972). The Effects of Cognate Usage on Fbreign Language
Speaking Proficiency. Ph.D. Thesis, University of Wyoming.

ELLIS, R (1986). Understanding Second Language Acquisition. Oxford,
Oxford University Press.

1 5



BIBUOGRAPHIE 137

(1989. ) Researching classroom Language Learning. Texte de la
communication presentke au colloque sur renseignement de la
comprehension, Université d'Ottawa.

ERDMENGER, M. (1985). Word Acquisition and Vocabulary Structure in
Third-Year EFL-Learners. IRAL 23/2, 159-164.

FAERCH. C. & G. KASPER (1986). The Role of Comprehension in Second
Language Learning. Applied Linguistics 7/3, 257-275.

(1987). Perspectives on Language Transfe r. Applied Linguistics
8/2. 111-136.

FELIX, S. (1981). The Effect of Formal Instruction on Second Language
Acquisition. Language Learning 31, 87-1_2.

GAIRNS, R & S. REDMAN (1986). Working with Words. Cambridge,
Cambridge University Press.

GALISSON, R. (1973). Pour une methodologie de renseignement du sens
etranger. ttudes de linguistique appliquee 11, 87-126.

(1979). Lexicologie et enseignernent des langues (essais méthodo-
logiques). Paris, Hachette.

(1980). Competence communicative et acquisition des vocabulaires.
Bulletin C.LL.A. 32, Neuchatel.

(1981). Approches communicatives et acquisitions des vocabulaires
(Du concordancier a rauto-dictionnaire personnalise). Bulletin
C.I.I.A. 34, Neuchatel, 13-49.

(1983). Des rnots pour communiquer. Paris. CLE International.

GARDNER, RC. (1985). Social Psychology and Second Language Learning.
London, E. Arnold.

GARNEAU. J.-L. (1985). Semantic Divergence in Anglo-French Cognates:
A Synchronic Study in Contrastive Lexicography. Lake Bluff, IL
Jupiter Press.



138 BIBUOGRAPHIE

GARROD, S. (1986). Language Comprehension in Context: A Psychological
perspective. Applied Linguistics 7/3, 226-239.

GASS, S. (1979). Language Transfer and Universal Grammatical Relations.
Language Learning 29. 327-344.

GENOUVRIER, E. & J. PEYTARD (1970). Linguistique et Enseignernent du
frangais. Paris, Larousse.

GERMAIN, C. (1984). Quelques enjeux fondamentaux dans une pedagogie
de la communication en langue seconde. Etudes de linguistique
appliquke 56. 7-15.

(1989). Un cadre conceptuel pour la didactique des langues. Etudes
de linguistique appliquee 75. 61-77.

GERMAIN. C. & R. LEBLANC (1982). Quelques caracteristiques d'une
méthode communicative d'enseignement des langues. Revue
canadienne des langues vivantes 38/4, 665-678.

GIASSON. J. & J. THERIAULT (1983). Apprenttssage et Enseignernent de la
lecture. Montréal, Qc: Les Editions Ville-Marie Inc.

GORMAN, T. (1979). Teaching English at the Advanced Level. Teaching
English as a Second or Foreign Language. M. Celce-Murcia & L.
McIntosh (eds.), Rowley, MA: Newbury House, 154-162.

GOUGENHEIM. G. (1958). Dictionnaire fondamental de la langue frangaise.
Paris, Didier.

GOUGENHEIM, G., P. RIVENC. R. MICHEA & A. SAUVAGEOT (1956).
Velaboration du francais élérnentaire. Paris, Didier.

GRANGER, S. & H. SWALLOW (1988). False Fricnds: A Kaleidoscope of
Translation Difficulties. Le Langage et l'H mune 23/2 (67), 108-120.

GREENBERG, J.H. (eel) (1966). Universals of Language 2" d edition, Boston,
The M.I.T. Press.

GREGG, K. (1984). Krashen's Monitor and Occam's Razor. Applied Lin-
guistics 5, 79-101.

1 5 2



BIBUOGRAPH1E 139

GRELLE'r. F. (1981). Deuelopping Reading Skills. A Practical GviriP to
Reading Comprehension Exercises. Cambridge, Cambridge Univer-
sity Press.

GUILBERT. L. (1975). La créativite lexicale. Paris, Larousse.

HAMMER P. (1975). The Role of English-French Cognates in Listening and
Reading Comprehension in the Learning of Fl-ench as a Second
Language. M.Ed. Thesis. University of Alberta.

(1978). Cognates as an Efficient Approach to Second Language
Acquisition. Unpublished Ph.D. Thesis. Edmonton, The University
of Alberta.

(1979). What is the Use of Cognates? ERIC, ED 180202.

HAMMER P. & G. GIAUQUE (1989). The Role of Cognates in the Teaching
of French. New York, Lang.

HAMMER P. & M. J. MONOD (1976). English-French Cognate Dictionary.
Edmonton, The University of Alberta.

HAMMER P. & C. STRESS (1957). The Gei'man-Engh Cognates. The
Modem Language Journal 41. 177-182.

HATCH, E. (1983). Psycholinguistics: A Second Language Perspective.
Rowley, MA: Newbury House.

HATCH, E. & H. FARHADY (1982). Research Design and Statistics for
Applied Linguistics. Rowley, MA: Newbury House.

HAUGEN, E. (1953). The Norwegian Language in America: A Study in
Bilingual Behavior. Philadelphia, University Penn. Press.

HAVILAND, S. & H. CLARK (1974). What's New? Acquiring New Information
as a Process in Comprehension. Journal of Verbal Learning and
Verbal Behavior 13, 512-521.

HENNING, G. (1987). A Guide to Language Testing. Cambridge,
Newbury House.



140 BIBUOGRAPI-IIE

FULL. R (1982). A Dictionary of False Friends. London, Macmillan.

HOLEC, H. (1974). Stnxtures lexicales et enseignement du uocabulaire.
Paris, Mouton.

(1987). The Learner as Manager Managing Learning or Managing
to Learn? In A. Wenden & J. Rubin (eds). Learner Strategies in
Language learning, Englewood Cliffs, NJ, Prentice-Hall, 145-157.

HOWATT, A. (1974). The background to course design: Techniques in
Applied Linguistics. J. Allen & S. Corder (eds.), The Edinburgh
Course in Applied Linguistics, London, 3.

IVES, J.P., L. BURSUK & S. IVES (1979). Word Identification Techniques.
Chicago, Rand McNally College Publ.Cy.

JOHNSON, P. (1981). Effects on Reading Comprehension of Language
Complexity and Cultural Background of a Text. 'IESOL Quarterly
15/2, 169-181

JONGSMA, E. (1980). Clow Instruction Research: A Second Lilok. Newark,
International Reading Association.

JORDENS, P. & E. KELLERMAN (1981). Investigations into the 'Transfer
Strategy' in Second Language Learning. Actes du 5` congres de
VARA J. Savard & L Laforge (red.), Quebec, Les Presses de l'Univ.
Laval, 195-216.

JOYCE, B. & M. WEIL (1986). Models of Teaching. Englewood, Prentice-Hall
(3m1 ed.).

KELLERMAN, E. (1978). Giving Learners a Break: Native Language Intui-
tions as a Source of Predictions about Transferability. Working
Papers on Bilingualism 15.

(1979). Transfer and Non-Transfer Where we are Now. StildiPs in
Second Language Acquisition 2, 37-57.

(1984). Two Constraints on TI.ansfer. Paper presented at the
Thirteenth Annual University of Wisconsin-Milwaukee Linguistics
Symposium.

154



BIBUOGRAPHIE 141

KIRK-GREENE, C.W.E. (1968). Les Mots-Amis et les Faux-Amis. London,
Methuen Educational.

(1981). kl.ench False Friends. London, Routlegde & Kegan Paul.

KLEIN. W. (1986). Second Language ANuisition. Cambridge, University
Press.

KOESSLER, M. (1975). Les Faux Amis des vocabulaires anglais et americain.
Paris, Vuibert. (Ire ed. 1928).

KOESSLER. M. & J. DEROCQUIGNY (1946). Les faux amis ou les pieges du
vocabulaire anglais. Paris, Vuibert.

KRASHEN. S. (1977). Some issues Relating to the Monitor Model.
Teaching English as a Second Language: '11.ends in Research
and Practice, H. Brown, C. Yorio & R. Crymes (eds.),
Washington, TESOL.

(1981). Second Language Acquisition and Second Language
Learning. New York. Pergamon Press.

(1982). Principles and Practice in Second Language Acquisition.
New York. Pergamon Press.

(1983). Newmark's "Ignorance Hypothesis" and Current Second
Language Acquisition Theory. Language Transfer in Language
Learning. S. Gass & L. Selinker (eds.). Rowley, Newbury
House, 135-153.

(1987). L'acquisition du vocabulaire par la lecture. Le francais
langue seconde: des principes a la pratique. P. Calve & A.
Mollica (red.). Welland Ontario, La revue canadienne des langues
vtvantes, 233-247.

(1989). We Acquire Vocabulary and Spelling by Reading: Addition
of Evidence for the Input Hypothesis. The Modem Language Journal
73/4, 440-464.

KRASHEN S. & 'TERRELL (1983). The Natural Approach. New York,
Pergarnon Press.

tr-5 tj



142 BIBLIOGRAPHIE

KRASHEN S., T. TERRELL, M. EHRMAN & M. HERZOG (1984). A Theoritical
Basis for Teaching the Receptive Skills. Foreign Language Annals
17, 261-275.

KUCERA H. & N. FRANCIS (1967). Computational Analysis of Present-Day
Ammican English. Rhode Island, Brown University Press.

LADO, R (1955). Patterns of DIficulty in Vocabulary. Readings on English
as a 2' Language. Cambridge, MA: Winthrop, 277-291.

(1957). Linguistics Across Cultures. Ann Arbor, The University of
Michigan Press.

LADO, R. B. BALDWIN & F. LOBO (1967). Massive Vocabulary Expansion
in a Foreign Language Beyond the Basic Course: The Effects of
Stimuli. Timing and Onder of Presentation. Washington, U.S.
Department of Health, Education and Welfare, Project no. 5-1095.

LATUIIPPE. L. DONAGHUE (1987). Developing Academic Reading Skills.
Englewood Cliffs, N.J., Prentice-Hall.

LAUFER, B. (1986). Possible Changes in Attitude Towards Vocabulary
Acquisition Research. IRAL 24/1, 68-75.

(1988). The Concept of "Synforms" (similar lexical forms) in
Vocabulary Acquisition. Language & Education 2, 113-132.

(1989). A Factor of Difficulty in Vocabulary Learning: Deceptive
Transparency. Vocabulary Acquisition. P. Nation & R Carter (eds.),
AILA Review. 6, 10-20.

LAUFER. B. & D. SIM (1985). Taking the Easy Way Out: Non-Use and
Misuse of Clues in EFL Reading. English Teaching Fbrum 7-10.

LEBLANC, R. L. DUQUE 1 & J. COMPAIN (1990). Cours axes sur les
habiletes receptives: fondements et applications a l'elaboration d'un
programme. Inédit, Universite d'Ottawa.

LEBLANC, R ET H. SEGUIN (1987). Homographes et parographes dans
l'enseignement de la langue seconde. Communication presentee au
Wu" congres de l'AILA. Sydney. Australie. ao0t 1987.



BIBUOGRAPHIE 143

LEBLANC, R. ET H. SFGUIN paraitre). Listes comparées de mots
apparentes francais-anglais et anglais-francais. Manuscrit en
preparation, Institut des langues secondes. Universite d'Ottawa.

LEGENDRE, R. (1988). Dictionnaire actuel de l'éducation. Paris-Montreal.
Larousse.

LEON. P., P. BHATT & R. BALIGAND (1989). Structure du francais
moderne (Introduction a l'analyse linguistique). Toronto. Canadian
Scholars' Press.

LEWICKA. H. & K. BOGACKI (1983). Dictionnaire semantique et syntaxique
des verbes francais. Varsovie.

LIMPER, L. (1932). Student Knowledge of Some French-English Cognates.
The French Review VI. 37-49.

LOBO. F. (1966). A 10.000 Spanish Word Vocabulary Expandedfrom 3,000
English Cognates. Ph.D. Dissertation, Georgetown University.

LONG, M. (1983):Does a Second Language Instruction Make a Difference,
A Review of Research. TESOL Quarterly 17/3, 359-383.

LUDWIG. J. (1984). Vocabulary Acquisition as a Function of Word
Characteristics. La Revue Canadienne des langues vivantes
40/5, 552-563.

MACKENZIE. P. (1939). Les relations de l'Angleterre et de la &ance d'apres
le uocabulaire. Paris, Droz.

MACKEY, W. (1965). Principes de dirlactique analytique. Paris, Didier
(Traduction et mise a Jour de L. Laforge, 1972).

MACKEY, W., J.-G. SAVARD & P. ARDOUIN (1971). Le vocabulaire dispo-
nible du français. Montreal, Didier Canada.

MAILLOT, J. (1977). Les Faux-Amis. In Babel: International Journal of
Translation 23/2, 67-74.

McLAUGHLIN, B. (1978). The Monitor Model: Some Methodological Consi-
derations. Language Learning 28, 309-333.

157



144 BIBUOGRAPHIE

McLAUGHLIN. B., T. ROSSMAN & B. McLEOD (1983). Second Language
Learning: an Information Processing Perspective. Language Learning
33. 135-159.

MEARA, P. (1980). Vocabulary Acquisition: A neglected aspect of language
learning. Language Teaching and Linguistics: Abstracts. Cambridge
University Press. 13/4. 221-246.

(1983). Vocabulary in a Second Language. CILT London.

(1984). The Study of Lexis. In Inter language. A. Davies. C.
Criper & A. Howatt (eds.), Edinburgh. Edinburgh University
Press. 225-235.

(1987). Vocabulary in a Second Language volume 2, CILT
London.

(1989). Matrix Models of Vocabulary Acquisition. Vocabulary
Acquisition. P. Nation & R Carter (eds.). AILA Review. 6, 66-74.

MEARA. P. & B. BUXTON (1987). An Alternative to Multiple-choice Voca-
bulary Tests. Language Testing 4, 141-154.

MELKA TEICHROEW, F. (1982). Receptive versus Productive Vocabulary: A
Survey. Interlanguage Studies Bulletin 6/2, 3-34.

MOIRAND, S. (1979). Situations d'écrit. Paris. Clé International.

MORRISSEY. M.D. (1981). A Case for "Friends". MAL 19/1.65-69.

NAGLE, S. & S. SANDERS (1986). Comprehension Theory and Second
Language Pedagogy. TESOL Quarterly 20/1, 9-26.

NAGY, W.. HERMAN. P. & R ANDERSON (1985). Learning Words from
Context. Reading Research Quarterly 20, 233-253.

(1987). Learning Word Meanings from Context during Normal
Reading. American Educational Research Journal 24/2, 237-270.

NATION. 1. (1982). Beginning to Learn Foreign Vocabulary: A Review of the
Research. Relc Journal 13/1, 14-36.

153



BIBLIOGRAPHIE 145

NATION, I. (1990). Teaching and Learning Vocabulary. New York, Newbury
House Publishers.

NILSEN, D. (1976). Contrastive Semantics in Vocabulary Instruction. TESOL
Quarterly 10/1, 99-103.

NORD. J. (1980). Developing Listening Fluency Before Speaking: An Alter-
native paradigm. System 8/1, 1-22.

NUTTAL, C. (1982). Teaching Reading Skills in a Foreign Language. London,
Heinemann.

OLSHTAIN, E. (1987). The Acquisition of New Word Formation Processes in
Second Language Acquisition. Studies in Second Language Acqui-
sition 9/2, 221-231.

OMAGGIO, A. (1979). Pictures and SL Comprehension: Do They Help?
Fbreign Language Annals 12, 107-116.

O'MALLEY. J.. A. CHAMOT. G. STEWNER-MANZANARES, L. KUPPER & R
RUSSO (1985). Learning Strategies used by beginning and inter-
mediate ESL Students. Language Learning 35/1, 21-46.

O'MALLEY, J., A. CHAMOT & C. WALKER (1987). Some Applications of
Cognitive Theory to Second Language Acquisition. Studies in Second
Language Acquisition 9, 287-306.

O'ROURKE, J.-P. (1974). Toward a Science of Vocabulary DevelopmenL The
Hague-Paris, Mouton.

PACAK, M. & B. HENISZ (1968). Homographs: Classification and Identifi-
cation. Etudes de Linguistique Appliquee 5, 89-105.

PAIVIO, A. (1978). Dual Coding: Theoretical issues and empirical evidence.
In Structural Process Models of Complex Human Behavior. J.-M.
Scandura & C. Brainerd, (eds.), Leiden, Nordhoff.

PAKENHAM. K. (1983). Developing Expectations for Text in Adult Beginning
ESL Readers. The Question of ControL J. Handscombe, R. Orem &
B. Taylor (eds), TESOL 83, 149-160.

1 5 a



146 BIBLIOGRAPIEE

PERGNIER, M. (1989). Les anglicismes, danger ou eruichissement pour la
langue francaise? Paris, Presses Universite de France.

POLITZER R (1965). Teaching French. Toronto, Ginn/Blaisdell.

POLITZER, R & F. POLITZER (1972). Teaching English as a Second
Language. Lexington, MA: Xerox College.

PONS-RIDLER, S. (1981). Lexicologie et enseignement du francais aux
anglophones. Dialogues et cultures 22. 39-60.

POSTOVSKY, V. (1974). Effects of Delay in Oral Practice at the Beginningof
Second Language Learning. The Modern Language Journal
58/5, 229-239.

RAMSEY, J. (1986). Basic Skills for Academic Reading. Englewood Cliffs,
N.J.: Prentice-Hall.

RICHARDS, J. (1976). The Role of Vocabulary Teaching. TESOL Quarteriy
10/1, 77-91.

(1985). Lexical Knowledge and the Teaching of Vocabulary. The
Context of Language Teaching. J. Richards (ed.), Cambridge,
Cambridge University Press.

RIVERS W. (1981). Teaching Fbreign Language Skills. University of Chicago
Press. 2nd edition.

(1983). Speaking in Many Tongues. Cambridge University
Press. 3"1 edition.

ROULET, E. (1980). Longue rnaternelle et langues secondes vers une
pedagogie integree. Paris, Hatler-Credif.

RUBIN, J. (1975). What the "Good Language Learner" Can Teach Us.
TESOL Quarterly 9/1, 41-51.

(1987). Learner Strategies in Lanouage Learning. Englewood,
Prentice-Hall International.

i c u



BIBUOGRAPHIE 147

RYE, J. (1982). Cloze Procedure and the Teaching of Reading. Exeter, NH.
Heinemann Educ. Books.

SAVARD. J.-G. (1970). La valence lexicale. Paris, Didier.

SAVARD, J.-G. & J. RICHARDS (1970). Les indices d'utilite du vocabulaire
fondarnental français. Québec, Presses de rUniversité Laval.

SAVIGNON, S. (1972). Communicative Competence: An experiment in
classroom teaching. Philadelphie. Center for Cunriculum
Development.

(1983). Communicative Competence: Theory and Classroom practice.
Reading: Mass.. Addison-Wesley.

SCHOUTEN-VAN PARREREN, C. (1989). Vocabulary Learning through
Reading: Which conditions should be met when presenting words
in texts? Vocabulary Acquisition. P. Nation & R Carter (eds.). AILA
Review, 6, 75-85.

StGUIN, H. (1986). Tous les verbes conjugues. Montréal. Centre eclucatifet
Culturel.

(1988). L'écriture des mots communs a deux langues de
méme alphabet etude comparee du francais et de ranglais.
Pour une theorie de la langue écrite. N. Catach (ed.). Paris,
CNRS, 165-179.

SgGUIN, H. & M.-C. TRgVILLE (a paraitre). Enquete sur la reconnaissabilité
des congeneres francais par des anglophones n'ayant aucune
connaissance du francais.

SEWARD, R (1947). Dictionary of French Deceptive Cognates. S.F. Vanni,
NY, Bates College.

SINGER, J.G. (1977). Enjoying Vocabulary Learning in Juntor High:
the Key-Word Method. La Revue Canadienne des langues
vivantes 34, 80-88.

SMITH, F. (1971). Understanding Reading. New York, Holt Rinehart
Winston.



148 BIBUOGRAPHIE

SPOLSKY. B. (1985). Formulating a Theory of Second Language Learning.
Studies in Second Language Acquisition 7/3, 269-288.

STAHL, S. & M. FAIRBANKS (1986). The Effects of Vocabulary Instruction:
A Model Based Meta-Analysis. Review of Educational Research
56/1, 72-111.

STEFFENSEN, M., C. JOAG-DEV & It ANDERSON (1979). A Cross-Cultural
Perspective on Reading Comprehension. Reading Research Quarterly
1, 10-29.

STERN. H. (1983). Fundamental Concepts of Language Teaching. London,
Oxford University Press.

SURRIDGE, M. (1984). L'utillte d'un vocabulaire structure pour l'etudiant
anglophone du francals langue seconde. La Revue Canadienne des
langues vivantes 40/4, 563-575.

SWAFFAR J. (1988). Readers, Texts and Second Languages: The Interactive
Processes. The Modem language Journal 72/2, 123-149.

SWAN, M. & B. SMITH (1987). Learner English. A Teacher's guide to
Intelference and Other Problems. Cambridge, Cambridge Univer-
sity Press.

TARONE, E.. D. COHEN & G. DUMAS (1976). A Closer Look at some Inter-
language Terminology: A Framework for Communicative Strategies.
Strategies in Interlanguage Communication. C. Faerch & G. Kasper
(eds.), 1984, London. Longman.

TAYLOR. I. (1976). Similarity between French and English Words A Factor
to be considered in Bilingual Language Behavior. Journal of
Psycholinguistic Research 5/1, 85-94.

TENJOH-OKWEN, T. (1978). Faux-Amis: a Problematic Area for Fran-
cophone Learners of English. TESL Talk 8/4, 39-46.

TWADDELL F., (1980). Vocabulary Expansion in the TESOL Classroom.
Readings in English as a V Language 2"d ed., K. Croft, Cambridge,
MA: Winthrop.



BIBUOGRAPRIE 149

VALDMAN, A. (1978). Communicative Use of Language and Syllabus Design.
In Foreign Language Annals 11, 567-581.

VAN EK J., (1975). The Threshold Level in a European Unit/Credit System
for Modern Language Learning by Adults. Systems Development in
Adult Language Learning. Strasbourg, Council of Europe, 110,112.
178-179. 226. 349. 450.

VAN ELS T., T. BONGAERTS, G. EXTRA. C. VAN OS & A.-M. JANSSEN-
VAN DIETEN (1984). Applied linguistics and the Learning and
Teaching of Fbreign Languages. Baltimore, Arnold.

VAN PARREREN, C. & M. SCHOUTEN-VAN PARREREN (1981). Contextual
Guessing: A Trainable Strategy. System 9, 235-241.

VANPATIEN B. (1987). On Babies and Bathwater: Input in Foreign Lan-
guage Learning. The Modern Language Journal 71 /2, 156-165.

VAN ROEY, J. (1984). Le traitement lexicographique des 4mots-sosies,
anglais-francais. Cahiers de !Institut de Linguistique de Louvain
10/1-3, 287-303.

VAN ROEY, J., S. GRANGER & H. SWALLOW (1988). Dictionnaire des faux
arnisfrançais-anglais. Paris, Duculot.

VIGNER. G. (1979). Lire: du texte au sens. Paris, CLE Internat.

WEINRICH, U. (1953). Languages in Contact. La Haye. Mouton.

WENDEN, A. (1987). Incorporating Learner 11-aining in the Classroom. In
A. Wenden & J. Rubin (eds.). Learner Strategies in Language
Learning. Englewood Cliffs, NJ, Prentice-Hall, 159-168.

WEST. M. (1934). Note on the Inferabillty of Cognates. High Points
vol. 16, 23-25.

(1953). A General Service List of English Words. New York.
Longmans. Green & co.

WIDDOWSON, H. G. (1978). Une approche communicative de renseignernent
des langues. Paris, Hatier-Credif. (Traduction, 1981).

163



150 BIBLIOGRAME

WINITZ, H. (1981). A Reconsideration of Comprehension and Production in
Language Training. In H. Winitz (ed.), The Comprehension Approach
to Fbreign Language Instruction. Rowley,.Newbuty House. 101-140.

WINITZ, H. & J. REEDS (1973). Rapid Acquisition of a Foreign Language
(German) by the Avoidance of Speaking. IRAL 11/4, 295-318.

WYSOCKI. K. & J. JENKINS (1987). Deriving Word Meanings Through
Morphological Generalization. Reading Research Quarterly
23/1, 66-81.

XIAOLONG Li (1988). Effects of Contextual Cues on Inferring and Remem-
bering Meanings of New Words. Applied Linguistics 9/4, 402-413.

YORIO, C. (1971). Some Sources of Reading Problems for Foreign-Language
Learners. Language Learning 21, 107-115.



Annexe I

Ensemble pédagogique en 7 lecons
et

corrigés des exergices

Copyright @ 1990
MAR1E-CLAUDE TREVIILE

165



Ensemble pEclagogique en 7 lecons 153

LEcON 0 LESSON 0

INTRODUCTION TO COGNATES

Cognates are words that are similar or identical in form and
meaning in two or more languages. According to a computerized research
made by LeBlanc and Seguin (University of Ottawa, 1986). 23000 English-
French cognates have been found among 60000 listed in the most common
dictionaries. These cognates include 6500 exactly identical words (which are
called homographs) and 16500 with slight spelling differences (which are
called parographs). Parographs are easily recognized in the second language
since they either have one different letter when compared with English
(oncle/uncle, avantage/advantage) or show regular correspondances
between English and French like -te/-ty (beaute/beauty), -eux/-ous
(curieux/curious), etc.

There are also deceptive cognates (or false-friends/.faux-amis*)
which may lead to a wrong interpretation of a text, but fortunately
their amount is far smaller than the number of "good friends" (1/20
approximately). They have a similar form in English and French but have
different meanings (4attendrei does not mean "to attend" but "to wait",
'lecture* in French does not mean "lecture" in English but "reading".
etc.). In the following lessons, "faux-amis* which will occur will be
pointed out and dealt with carefully in order to help learners retain
the difference of meaning between the English word and its French
counterpart.

Sample exercises
(see answers at the end of this section of lesson 0)

1. Write 3 examples of English-French homographs (words with same
spelling in English and in French).

2. Now give 3 examples of English-French parographs (words with
slight differences in spelling).
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3. In the following passage, please circle homographs and underline
parographs.

Se lon une Idéc erronee mais repandue. l'enseignement par immersion en langue
seconde ne vaudrait que pour les enfants d'un quotient intellectuel suparieur a la
moyenne. Or. les etudes sur le rapport entre intelligence et succes scolaires
incitent plutot a penser que tout enfant peut proflter de !Immersion.

4. On a separate sheet, make a list of all the underlined parographs
and write after each one the corresponding English cognate.

5. Find, in your list of function words (see appendix 1), the
meaning of:

selon ne... que
or plutôt

6. Match selected words (taken from the reading passage) with thn
following definitions.

langue succis profiter
quotient ides supCrieur

a) of higher or better quality.
b) system of verbal signs belonging to a community.
c) favourable result of an undertaking.
d) to benefit.
e) a thought, a supposition.
I) the relation in number between two things.

7. Now try to guess the meaning of the passage. By looking at the
cognates, you can tell that it deals with inunersion in second language.
intelligence quotient and success at school. Try now to discover the
relationship existing between these elements and check the
statements which agree with the passage.

a) immersion is not recommended for children with learning disabi-
Mies.

b) immersion seems to be good for any child.
c) people think that only bright children can take advantage of an

immersion program.
d) there is a conelation between intelligence quotient and high grades

in school.
e) many people have a wrong idea about immersion.

167



Ensemble pedagogique en 7 leçons 155

8. Observe the following pairs of cognates and represent the "transfor-
mation" occurred between the English word and the French word
as done in the examples.
examples: idea / idée' -a -e

superior / superieue -or -eur
intellectual/intellectuel -4
profit/profiter _

9. The four preceeding rules are very productive: they apply to a large
number of words. Follow these rules and find the French cognate for
each English word.

natural exterior
affect formula
comment confidential
enigma major

10. Find words sharing the same roots as the following nouns.
enseignement etude

N.B. 1) Suffix -ANL Indicates that the word refers to the AGENT (subject
performing the action).
2) In many cases, ending -ER indicates a verb in the infinitive form.
90% of French verbs end in -ER and follow the same type of
conjugation.

11. Using your dictionary of verbs', complete the following sentences
with the correct form of the verb ETUDIER.

AuJourd'hui, Paul et Marie a la bibliotheque.
(present tense)

La semalne prochaine, nous un texte sur l'art. (future)
Filer, fai pendant 4 heures. (past)

' In all our exercices, accents will not be taken into account.

Most adjectives In French have a plural and a gender form. For example. to
"superior" correspond .supérieure*, .superieures., asupérieurs. as well as .supe-
rieura. When formulating "rules" of correspondance, the masculine singular
form will be used.

Tous les verbes eonjuguis. by H. Seguin -CEC, Montreal, 1986- is recommendecL
All references given in parentheses in section I) of each lesson send back to this book.
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N.B. In each sentence above, you find an indication of the time when the
action takes place with words like taujourd'hui.. ela semaine
prochaine. and 'hien. meaning "today". "next weeW' and "yesterday".
These words give you a clue on which tenses are coming next In
such sentences, you see that there is a double indication of the time
(the time indicators plus the verb tenses); this is called redundancy.
When you have to infer the meaning of a text you should take
advantage of this type of redundancy.

12. Same exercice with the verb ENSEIGNER.

Mr Dupont le francais depuis 10 ans. (present)

N.B. Here the clue for the tense is .clepuis 10 ans. (=for 10 years)
indicating that the action is still going on at the time when the
sentence is pronounced. The present tense is arbitrarily required in
this exercice but the past iimparfait. would also fit if the context was
past instead of present.

)0- Aprés ses etudes. Michel
dans une école secondaire. (futur)

Du 11 au 18 septembre, le professeur a
chapitre du Byre d'histoire. (passe compose)

la littérature anglaise

le premier

13. Note that avaudrait and speub are irregular verbs. tvaudrait, is present
conditionnal of valoir (to be worth), dpeut, is present indicative of
pouvoir (to be able to).

Using meaning and syntactic clues (see chart of Verbal Endings in
appendix 2), please select the correct subject for each form of the
verb POUVOIR.

Les employes
Qui est-ce qui
Vous
Est-ce que fe
Nous
Les enfants
Oü est-ce qu'on

pouvez acheter ce Byre a l'Universite.
peuvent regarder la television apres l'école.
peut me preter 10 dollars?
peut trouver un telephone?
peux vous alder?
pouvons profiter du beau temps pour sortir.
qu'on peuvent fumer dans leur bureau.

14. Knowledge of common sentence patterns enables you to anticipate
what kind of words to expect in specific positions in sentences.

For practice, complete the following English sentences with an,
appropriate word.

a) I a letter from my friend yesterday.
b) My is a doctor.
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c) do you live?
d) Are studying tonight?
e) What time it?

Knowledge of common word sequences does also enable you to predict
what kind of words will most likely precede or follow certain other
words. For example, give wonis which might appear in the following
blank spaces.

j) the man g) works
h) nice 0 are you?
N.B. Although your exact answers cannot be predicted. the grammatical

nature of the words you have found is easily guessable: Adjective in
f). Adverb in g), Noun in h) and Interrogative adverb or pronoun in i).

The typical basic structure of French patterns (for statements,
questions, commands, etc.) is very much like English. Try to guess
what kind of word should be placed in the following blank spaces
(Verb, Noun. Adjective, Adverb).

1. Le train .... a 4 heures. 2. Paul parle .... l'anglais.
3. Cette .... est confortable 4. Ma maison est ....

15. In French. articles, pronouns, and adjectives must agree in person,
number and gender with their referents. Besides, singular subjects
require singular verbs and plural subjects require plural verbs.
Keeping these mandatory agreements in mind, please select the
appropriate words, among the ones listed below, to complete the
following sentences.

N.B. In order to make the exercice easier, we have indicated the gramma-
tical category represented by each missing word: V for Verb. N for
Noun, Adj for Adjective, Pr for Pronoun and Art for Article).

regarde Nous
regardent Elle
les la
beau etudiant
belle istudiants

1. Mon arnie a achete un (Adj) manteau de fourrure.
2. Les enfants (V) la television tous les Jours.
3. 11 y a une (Adj) exposition de peinture a Montréal.
4. Les (N) demandent des residences plus spacieuses.
5. -Tu connals Jacqueline?

-Oui. Je (Pr) connals.

1. 7 0
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6. Il marche le long du trottoir et (V) les vitrines des
magasins.

7. Un (N) qui ne fait pas ses devoirs risque de manquer
ses examens.

8. (Pr) allons au cinema ce soir.
9. Vous pouvez acheter (Art) livres de classe a la

librairie de l'université.
10. Jacqueline habite a Ottawa. (Pr) aime beaucoup cette

vile.
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LEcON 1 LESSON 1

A PICKING UP CLUES

)0.- Read the following text and underline any English-French cognates
which you recognize.

(Lises le texte en soulignant les congeneres anglais-français que
vous reconnaissez).

LA PLANETE SE RECHAUFFE!

Nous vivons un phénomene destructif sur notre planète. La
temperature de la term augmente. Les savants appellent ce phenomene
greffet de serre.. Ce rechauffement est dfi aux inventions de rhomme: les
usines, les voitures, etc. Ces inventions sont dangereuses car elles pm-
dulsent des gaz. Ces gaz vont dans ratmosphere et ont exactement le
merne effet que les murs de verre d'une serre. Les rayons chauds du
soleil passent au travers de l'atmosphere mats la quantité d'oxygene est
reduite.

Une autTe mauvaise habitude de rhornme est la coupe massive des
arbres. 11 est prouve que les forets contribuent a purifier rair et a enrichir le sol.
El les aident a temperer ratmosphere: elles rechauffent l'air l'hiver ct le rafrai-
chissent reté. II ne taut donc pas couper les arbres de nos forets de facon
irréflechie.

Nous pourrions nous rejouir de ce phénomene de réchauffement.
mais en realite ceci a des consequences dramatiques: la hausse des
temperatures va accroitre les pluies et les nuages et va provoquer une
elevation du niveau de la mer et des inondations pour les regions
cötieres. Par ailleurs, elle va intensifier rassechement des regions oil il
pleut deja rarement.

B TAKING A GUESS

N.B. The key-word in this text is ereCHAUffement,. It means "an increase
in the temperature". Other words of the same family are .CHAUd.,
CHAUffem aCHAleur..

(Le mot-tie dans cc texte est erECHAUffement). II signifie *augmen-
tation de la temperature). CHAUd*, .CHAUfferb. tCHAlcur. sont
d'autres mots de la meme famille).

.serre. =I "greenhouse"
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1. Answer the questions. (Repondez aux questions)

gu'est-ce qui augmente de temperature?
(What becomes wanner?)

a) le sold(
b) la mer
c) la planete

Ce rechauffement est considere comme
(This increase in temperature is considered to be)

a) benefique
b) catastrophique
c) dangereux

)0 Relevez deux adjectifs dans le tezte qui indiquent que le
rechauffement est a) b) ou c).
(Pick out'2 adjectives in the text which indicate that this increase
is a) b) or c).

Ce rechauffement résulte de deux causes principales, queues
sont-elks?
(This increase is the effect of 2 principal causes. Which are they?)

a) la surpopuiation de la terre
b) la pollution atmospherique
c) l'abandon des cultures en serre
d) la diminution des precipitations
e) l'élevation du niveau de la mer
0 la rarefaction de roxygene
g) la destruction des forets
11) l'exces de radiations solaires

2. Select the sentence which best represents or introduces the main idea
in each paragraph.

(Choisissez la phrase qui represente ou annonce le mieuz l'idee
principal. de chaque paragraphs)

Paragraph 1
The earth will soon be engulfed in a glass globe.
The human inventive mind has no limits.
We breathe in gases dangerous to our health.
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Paragraph 2
Differences between seasons arc becoming less distinct.
Trees must be cut down to regenerate the soil.
Temperature is influenced by forests.

Paragraph 3
The Canadian climate will become more comfortable.
Certain regions will benefit from the increase in temperature.
Why we should be concerned about the warming process.

C PLAYING WITH COGNATES

1. On a separate sheet, list those parographs which you underlined
in the text and, beside each of them, write the corresponding
word in English.

(Faites, sur une feuille separee, une liste des parographes que vous
ayes soulignes et icrivez, apres chacun d'euz, le mot anglais
correspondaat)

2. From your list above, group together those pairs of words which follow
the same spelling "transformation" from one language to the other, and
give the "rule" which they seem to follow.

(Groupez les palres de mots presentant les memes «transfor-
mations» orthographiques et représentez, pour chaque groupe, la
regle de «passage» d'une langue I l'autre).
example:

planete planet
oxygène oxygen -e 44 -*

Note that the above four rules are most productive as
1406 word pairs follow the rule -e

567 " " -é -y
(113+79) 192 " -(e)ment -ly

94 " -ter +4 -y

174
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3. For each word, give the French cognate, then indicate which category
or categories it belongs to: (N is noun, Adj = adjective, V = verb.
Adv = adverb).

(Trouvez, pour chacun des mots suivgnts, les mots franceis corres-
pondents. Indiques awes chacun des mots la(les) categorie(s) dont
il fait partie).

Regle -e
problem class
model tax
poem modem
group artist
form act

Note that the preeeeding words can belong to different parts of
speech (or grammatical categoriez). Some can be employed as both
NOUNS or VERBS, others only as NOUNS or only as ADJECTIVES.
Also note that the categories containing the English words do not
necessarily correspond to those containing their French cognates. For
example. "acr can be a NOUN or a VERB whereas ,acte. can only
be used as a NOUN.

Rêgle -y -é

university humanity
society publicity
difficulty priority
beauty simplicity
city obesity

Note that all the preceeding words belong to the same category in both
languages (NOUNS) and, in French. are all feminine.

Regle -ly 4 -(e)ment
certainly correctly

finally gravely
generally relatively
normally purely
directly surely

Note that the preceeding words belong to the same category in both
languages. They are ADVERBS derived from adjectives. In French. in the
majority of cases, the suffix -MENT is added to the feminine form of the
adjective.

1"1 0
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Règle -y4,4 -ier
identify multiply

Justify qua/Ify
specify certify
classify notify

Note that all of these words are VERBS. In French. the -ER ending
indicates an INFINITIVE. All the above verbs follow the same model for
conjugation (mod.1).

4. Give adjecUves corresponding to the given adverbs or adverbs derived
from the given adjectives.

(Trouvez les adjectifs correspondant aux adverbes donnes ou les
adverbes derivant des adjectifs donnés)
ADVERBS

generally
exactly

ADJECTIVES ADVERBES

géneralement
exactement

ADJ. (féminin)

rapid
strict

rapide
stricte

correctly correctement

5. In the following sentences, indicate which category each underlined
word belongs to (N, V. Adj.. Adv).

(Dans les phrases suivantes, indiquez la categoric a laquelle
appartient chaque mot souligne)

La publicite (...) accapare trop de place a la television et dans la
presse ecrite.
Je regrette stncerement (...) d'avoir manquA; notre rendez-vous.

)10. Rica ne petit fusUfler (...) son comportement
)1- Pounlez-vous (kisser (...) ces papiers par ordre alphabetique.
). Mes amis et mol, nous formons (...) une famille.
)1- Je ne comprends pas la pelnture mocleme (...).

D VENTURING BEYOND COGNATES

1. Give the French adverbs derived from the following adjectives.

(Donnez les ADVERBES francais dirivis des adjectifs suivants)
triste serieuse
simple aimable
lente adroite
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2. Use the following words (taken from the text) to complete the sentences
below.

(Utilises les
phrases)

mots suivants (tires du texte) pour completer les

regions dangereuses planete temperature
habitude destructif produisent rarement
inondations quantite enrichir sol
prouve

Fumer la cigarette est une mauvalse
Les Quebecois assez d'électricite pour en exporter aux
Etats-Unis.

)1.. En septembre, la moyenne a Ottawa est de 152 C.

)1b La Terre est la seule habit& du systeme solaire.
)1- Dans les forestieres, on peut facilement constater l'effet

des plules acides.
L'ouragan Andrew a cause beaucoup de pluies et d'
En hiver. la neige et la glace rendent les routes
Il est scientiflquement que le tabac provoque le cancer
du poumon.

Y.- Si vous avez bu une grande d'alcool, laissez votre auto
et prenez un taxi.

) La lecture est un passe-temps agreable qui nous permet de
developper et d' notre vocabulaire.

)1.. En Ontario, le est fertile et propice a la culture des
arbres fruitiers.

)0- Cet homrne est un solitaire, 11 sort de chez lui.

3. Using your dictionary of verbs, complete the sentences with the correct
form of the following verbs.

(Completes les plusses I l'aide des verbes suivants et verifies les
formes correctes dans votre dictionnaire de verbes)

passent (verbe passer)
augmente (v. augmenter)
produisent (v. produire -mod.41)
contribuent (v. contribuer)
rechauffent (v. réchauffer)
rejouir (mod.33)

177

purifier
aident (v.aider)
provoquer
temperer
rafralichissent (v. rafraichir

-mod.33)
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L'ocean Atlantique a pour effet de le climat des pays de
l'Europe de l'Ouest.

>- 11 fait chaud. Prends une bonne biere pour te
Quand l'exercice est trop difflelle, le professeur les
etudiants.

>- Le directeur a annonce une augmentation de salaire: cette annonce
a tous les employes.

>. Les taxes un peu chaque armee.
Utilisez Lysol pour l'air de votre cuisine.

>- Cette experience va a accelerer votre apprentissage du
vocabulaire francais.

>- S'il est vrai que la terre se il n'y aura plus de neige et
on ne pourra plus faire de ski.
Pour aller a Vancouver, nous sommes par Edmonton
et nous avons traverse les Rocheuses par le train.

>- Prenez ce medicament. il toujours de bons resultats.
L'accident a ete par un automobiliste distrait.

4. Write the word PASSER on a cue card and note that this verb and the
English verb PASS are partially "false friends".

(Inscrivez sur une fiche le mot PASSER et notez que ce verbe et
l'anglais PASS sont partiellement de sfauz amiss)

Write down in title form the word PASSER and copy the sen-
tence(s) in which it has appeared in the course of this lesson. Each
time this word appears again, take the same card and copy it
in its new context.

example (for the front side of the card):

PASSER

Les rayons chauds du soled PASSENT au travers de l'atmosphère.
(you will find, in other instances, that 'PASSER* does not often mean "TO
PASS', as in these examples)

2. J'espere que vous avez PASSE de bonnes vacances.
3. Jean a PASSt 10 ans en prison.
4. Les Ctudiants PASSERONT leurs examens dans cette salle en avril prochain.

On the back side of the card, useful remarks could be gradually recorded
such as the following.

17S
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example (for the reverse of the card):

In context 1. *TRAVERSER* could be substituted to *PASSER au travers.
In 2 and 3 the verb *PASSER* means "SPENIT in English. It is necessarily
followed by a length of time like *10 minutes*. *des vacances*, *4 ans., etc. "Have
a good weekend" is in French *Passez un bon weekend*
In 4, *PASSER un examen* (here at the future tense) means "to write an exam"
and NOT "to pass an exam". This idea is expressed in French by *reussir a un
examen*.

IL 70
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LEcON 2 LESSON 2

A PICKING UP CLUES

S Read the following text and underline any English-French cognates
which your recognize.

(Lisex le texts suivant en soulignant les congeneres anglais-
francais que vous reconnaissez).

TYNE NOUVELLE SOCIETE RURALE

A la difference des cinquante dernieres années. les families nord-americaines.
aussi bien que les families europeennes, tendent a s'installer maintenant. de pre-
ference. dans les petites vines plutot que dans les grandes cites. Le prestige des
grandes villes. leur aspect cosmopolite. leur animation, leurs spectacles. leurs
promesses de réussite sociale et professionnelle. tout cela ne sernble plus offrir
autant d'attrait que les plaisirs simples et la tranquillith de la eampagne.

Les gens fuient les difficultes de circulation. les fumees des usines. le bruit, le
ta-ux de criminalite mats les avantages des grandes vines leur restent quand
meme accessibles grace au développement des reseaux de communication et des
sytemes de transport. Ceux qui decident d'abandonner la grande ville ne sont pas
toujours des contestataires, militant pour la cause ecologste mais sont. le plus
souvent. des personnes atteintes d'une maladie cardiaque ou pulrnonaire causée
par la pollution.

Selon une théorie sociologique, cet exode urbain est caracteristique d'une sociéte
avancée pour qui les valeurs hurnaines, renvironnement physique. les plaisirs et
la qualite de vie sont devenus plus importants que la reussite financiere.

B TAKING A GUESS

1. List the words from this text which outline the advantages and disad-
vantages of life in large cities.

(Faites une lists des mots du texts qui évoquent les &vantages de
la vie dans les grandes cites et les desavautages).
Avantages Desavantages

1E0
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2. List ideas from the text which outline the advantages of rural life.

(Faites une Ilste des idles du texte qui lvoquent les avantages de
la vie rural.).

3. Select the best answers.

(Selectionnez les meilleures reponse.).

)1.- The advantages of large cities
a) no longer exist
b) can also be found in the countryside.
c) are not as attractive as they were before.

)0- Most often people choose to live in the countryside because
a) they are involved in some environmental organizations.
b) they have health problems.
c) they seek complete isolation.

).- According to some sociologists, financial success
a) is no longer a priority.
b) has become easier to obtain in a rural environment.
c) has spoiled society.

C PLAYING wiTH COGNATES

1. On a separate sheet, list those parographs which you underlined
in the text and, beside each of them, write the corresponding
word in English.

(Faitss, sur une feuille siparle une liste des parographes que vous
ayes soulignes et ecrivez, après chacun d'eux, le mot knead;
correspondant).

2. From your list above, group together those pairs of words which follow
the same spelling "transformation" from one language to the other, and
give the "rule" which they seem to follow.

(Groupez les pares de mots presentant les names «transfor-
mations orthographlques et reprisentez, pour chaque group., la
ragle de «passage* d'une langue I l'autre).

.1 c ''C., ..IL
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examples:

sociéte society
criminalitt criminality -e 44 -y

Note that the above five rules are most productive as
1406 wont pairs follow the rule -e 44 -
758 " PP PI -que 44 -c
567 " « -E44 -y
325
179 " " -que +4 -cal

46 other pairs follow the rule -er +4 -* but with a difference: in
the French word the consonant preceeding the suffix -er is
doubled (-[Cons] er ) -). This applies to abandon / abandonner (32
cases), develop / developper (6 cases), regret / regretter (6
cases), bar / barrer (2 cases).

3. For each word, give the French cognate, then indicate which category
it belongs to (N it noun, Adj 32 adjective. V = verb, Adv = adverb).

(Trouvez, pour chacun des mots suivants, les mots français
correspondants. Indiques apres chacun des mots la (les) caté-
gorie(s) dont il fait partie).

* Regle - 4i -e
humanist calm
merit add
absurd planet
Note that the preceeding words can belong to different parts of
speech (or grammatical categories). Some can be employed in both
languages as NOUNS. VERBS and ADJECTIVES (ex: calm/calme);
others can be used as both VERBS and NOUNS (e)c merit/mei-Re).
both NOUNS and ADJECTIVES (human(st/humaniste), only as
NOUNS (planet/planete), and still others, only as ADJECTIVES (ab-
surd/absunde).
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Regle -C -que
scientific basic
specific catholic
authentic Pacific
music republic
disc linguistic

Note that in both languages these words are most often ADJECTWES:
others are either ADJECTIVES or NOUNS (catholic / catholique) and
others are only NOUNS (music / musique).

Regle -y44 -6
university unity
security maturity
identity electricity

Note that all of the preceeding words belong to the same category in both
languages (NOUNS) and, in French, are all feminine.

Regle -1'44 -er (or -.44 -Ponsler)
present affect
visit Prefer

fix sign
PaY comment
regret question

Note that all of the French words in this list are VERBS. The -ER ending
indicates an INFINITIVE. Certain English words in this list can be
used as both VERBS and NOUNS (eic present, visit, regret. sign.
comment, question).

Rtgle -cal +4 -que
political logical
technical reciprocal
optical tYPical
critical cynical
electrical psychological

Note that all of the English words in this list are ADJECTIVES. All of the
French words can be used as ADJECIIVES, and some may also be
employed as NOUNS.

4. In the following sentences, indicate which category each underlined
word belongs to (N, V. AdJ, Adv).

(Dans les phrases suivantes, indiques la categoric a laquelle
appartient cheque mot souligne).
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Tous les appareils électriques ont eve endommagés par rinondation.
)0- Admirez la technique de tartiste.
)0. Paul etudie la linguistique a l'université.
)11- La religion catholique ne reconnait pas le divorce.

La France est une republique.
L'aspirine mime les maux de tete.

) It préfere le calm de la campagne a ragitatlon de la grande ville.
J'habite clans une rue calme, bordee d'arbres.

00- Allez faire une visite chez Eaton. vous serez enchantes.
Elle visite le musee des 13eaux-Arts une ibis par mois.
Montaigne est un hurnortiste du 1ene siecle.
Cette mere de 4 enfants a beaucoup de merite.

D VENTURING BEYOND COGNATES

1. Use the following words (taken from the text) to complete the sentences.

(Utilisez les mots suivants (tires du texts) pour completer les
phrases).

plaisirs attrait families promesses
reussite spectacles financiere professionnelle
cardiaque environnement transport personnes
a) Tous les samedls, les journaux donnent une liste des

de la region: theatre, cinema, concerts, etc.
b) Beaucoup detudiants sont indecis quand lls doivent faire le choix

crune carriere
c) Le Premier Ministre a envoye un message de sympathie aux

des victimes de la catastrophe aerienne.
d) Les jeunes gens veulent avoir une situation stable

avant de se marier.
e) Cet homme dolt eviler les efforts violents et les emotions fortes car

11 est

I) Les politiclens font toujours beaucoup de qu'ils
oublient vite apres les elections.

g) 5000 ont assiste au match Canada-Russie.
h) Dans les grandes villes comme Toronto et Montreal. le metro est le

plus rapide des moyens de
1) Le ski nautique. la bicyclette. les bains de sole11, tout cela fait partie

des de re*.
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j) La de vos projets depend de votre determination et de
votre travail.

k) Depuis la mort de ses parents, son vil:.4e natal n'a plus le meme
pour lui.

1) Les ecologistes veulent que le gouvernement prenne des mesures de
protection de i' de toute urgence.

2. Using your dictionary of verbs, complete the sentences with the correct
form of the following verbs.

(Completes les phrases i l'aide des verbes suivants et verifies les
formes corrects* dans votre dictionnaire de verbes).

restent (verbe rester)
dficident (v. decider)
fuient (V. fair mod.19)
abandonner militant

installer
offrir (mod. 21)
devenus (v. devenir mod. 83)
(v. minter)

a) àsonCet homme travaille beaucoup: tous les soirs. Ii
bureau jusqu'a 9 heures.
Le Mouvement Pro-Vie est une association
l'avortement.
Toronto est en train de
monde.
Pendant la guerre, les civils
oü ils allaient.
Les statistiques montrent que 10% des Etudiants
etudes a la fin de la premiere armee et changent d'orientation.
Ilfait trop chaud dans cette maison, ilfaudrait faire
système de climatisation centrale.
Mes amis m'ont des fleurs pour ma fete.
On va d'abord aller au restaurant et apres, on
on ira voir.

b) qui contre

c) une des plus grandes villes du

d)

e)

h)

sur les routes sans savoir

leurs

un

quel film

3. Write the verb RESTER on a cue card and note that this verb
does not have the same meaning as the English word REST.
Copy the phrase in which it has appeared in this lesson. Each
time this word appears again, take the same card and copy it
in its new contexL

anscrives our Ime fiche le verbe RESTER et notes que ce verbe na
pas le mime sens que le mot anglais REST. Recopies la phrase ofi

1E 5
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il est apparu au cours de cette lecon. A chaque nouvelle occurrence
de ce mot, reprenez cette fiche et recopiez le mot avec son
nouveau contezte).

example:

RESTER

Les avantages des grandes vines RESTENT quand même accessibles (aux
habitants des campagnes).

(You will find, in other instances, other meanings for this verb as in the
following examples)

J'avais 10 dollars. j'en ai dépense 8, 11 m*en RESTE deux.

S'il pleut, nous RESTERONS A la maison.

71- Look up the word REST in an English dictionary and write down on
the reverse of your card how it can be translated into French.

)1- Make a card for the verb 1ENDRE as well.
(nags aussi tme fiche pour le verbe TENDRE).
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LEcON 3 LESSON 3

A PICKING UP CLUES

)0. Read the following text and underline any English-French cognates
which you recognize.

(Uses le taste en soulignant les congeneres anglais-francais que
vous reconnaissez).

Université de Québec
CIRCULAME

Veuillez noter que:

1. Le seminaire intitule (Principes de demographic( organise conjointement
par les departements de geographic et de sociologic et offert de septembre
decembre, sera repete au trimestre d'hiver (janvier a avril 1989).
Rappel: seuls sont admis les etudiants ayant suivi au prealablc le cours
(Elements de sociologic. ou beneficiant d'une autorisation speciale de leur
departement.

2. Le cours intitule (Les organisations internationaless est reserve aux
etudiants inscrits au baccalaureat avec concentration ou specialisation en
sciences politiques.

3. Les etudiants inscrits dans les differents cours sont amenes a faire des
lectures en anglais et en francals. Toute personne admise a l'Universite de
Quebec dolt donc avoir une connaissance rninimale de sa langue seconde. De
nombreux cours (du niveau Elementaire au niveau avance) sont offerts aux
etudiants anglophones et francophones désireux crarneliorer leur comprehension
de la langue seconde.

Pour tout renseignement. telephonez sans frais au numero 1-800-233-5061.

B TAKING A GUESS

Answer the questions. (Rêpondes aux questions)

1. Whom is this memo for? (A qui s'adresse eette eireulaire?)
a) The teaching staff.
b) Students.
c) The administration.

2. Which of the following topics are NOT dealt with in this memo?
(Lesquels des sujets suivants ne sont PAS traites dans la
eirculaire?)
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a) Cancellation of a Sociology course.
b) Language policy of the University.
c) Student evaluation procedure.
d) 'Timetable changes.
e) Repetition of a first term course in the second term.
f) Opening of a new course in Political Sciences.
g) Admission prerequisites for the Sociology Department.

3. Which of the following statements are false or uncertain?
(Lesquelles des affirmations suivantes sont fausses ou incertaines?)

a) The course on international organizatt -ns is compulsory for
all students in Political Sciences.

b) Principes de demographie, is open to all interested
people.

c) *Principes de demographic. is a one semester course.
d) Anglophones must be able to read French.
e) To enter the university students must have attained an

advanced level in their second language.

C PLAYING WITH COGNATES

1. On a separate sheet, list those parographs which you underlined in the
text and, beside each of them. write the corresponding word in English.
(Faites une liste des parographes que vous ayes soulignes et
ecrives, sprits chacun d'euz, le mot anglais correspondant).

2. From your list above, group together those pairs of words which follow
the same spelling "transformation" from one language to the other, and
give the "rule" which they seem to follow.
(Groupes les paires de mots présentant les mimes «transfor-
mations* orthographiques et representes, pour chaque groupe, la
regle de «passage* d'une langue I l'autre).

examples:

circulaire circular
seminaire seminar -aire -ar

8 8
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Note that the above 4 rules are most productive as
444 word pairs follow the rule -le 44 -y

119 + 198 " " " -s-(er) 44 -z-(e)
118 " " " -re 4-+ -er
106 " " " -aire 4-+ -ar

3. For each word, give the French cognate, then indicate which category
or categories it belongs to.
(Trouves, pour chacun des mots suivants, les mots franca*
correspondants. Indiques apras chacun des mots la(les) cat egorie(s)
dont il fait partie).

Regle -y44 -le
Party ideology
industry theory
energy technology
ceremony irony
strategy philosophy

Note that all of the preceeding words belong to the same category in both
languages (NOUNS) and. in French. arz all feminine.

Regle -z- 44 -s-
utilization

modernization realization
immunization industrialization

Note that all of these words are NOUNS in both languages and, in French,
all are feminine.

Note also that all of these nouns are derived from verbs to which the suffix
-stion has been added. These verbs are:

ctutitze/civiliser, modernize/moderniser, utilize/utiliser, realize/réaliser,
etc.

198 verb pairs follow the rule -ze 44 -scr

Regle -ze +4 -ser

specialize organize
generalize analyze

ISO
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Reg le -er 44 -re
order member
center letter
minister semester
offer sober
Note that the preceeding words can belong to different parts of speech (or
grammattcal categories). Some can be employed tn both languages as
NOUNS and VERBS (center/centre, offer/offre). others as VERBS and
NOUNS in English and only as NOUNS in French (ortler/ordre).
others as VERBS and ADJECTIVES in English and only as ADJ in French
(sober/sobre), and still others, only as NOUNS in both languages
(letter/lettre).

Reg le -ar -aire
similar solar
popular spectacular
grammar nuclear
molar secular
Note that the mi4ority of these words are in both languages: Some are
NOUNS (molar, grammar).

4. By switching verbal endings and the suffix -AMON, transform VERBS
into NOUNS or NOUNS into VERBS.
(Transformez les VERSES suivants en NOMS ou les NOMS en
VERSES en intervertissant les
suffize ATION).

terminaisons verbales et le

VERBS

socialize
civilize

NOUNS VERBES

socialiser
civiliser

NOMS

symbolization symbolisation
idealisationidealization

centralize centraliser

D VENTURING BEYOND COGNATES

1. Use the following words (taken from the text) to complete the sentences.
(Utilisez les mots suivants -tires du tezte- pour completer les
phrases).

cours demographic avance langue
seminaire lectures organise sciences
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a) Un , c'est un groupe de travail oil chaque participant
apporte des connaissances sur robjet a retude.

b) Cet étudiant a passt 4 ans a runiversitE, il est déja tres
dans ses etudes.

c) Le professeur Poudrier donne son de gestion financitre
le mardi et le jeudi de 18 h a 21 h.

d) Selon certains experts en la chute radicale de la
natalité au Québec mettrait Ia survivance de la
francaise en danger.

e) La Fédération des étudiants a une fete pour raccueil
des nouveaux arrivants a l'Universite.

1) J'ai fait quelques bonnes pendant mes vacances: J'ai lu
une excellente biographic de Einstein et plusieurs romans.

g) Les departements de biologic. phyique et chimie font partie de la
faculte des

2. Using your dictionary of verbs, complete the sentences with the correct
form of the following verbs.
(A l'aide de votre dictionnaire de verbes, completes les phrases
suivantes avec la forme appropriee des mots suivants).

suivi (verbe suivre -mod.48)
dolt (v. devoir -mod.79)
amellorer
a) Avant de partir pour rEspagne, elle a un cours intensif

d'espagnol chez Berlitz.
b) le guide!
c) Comme nous ne pourrons pas sortir. nous le hockey

a la television.
d) Les étudiants assister a leurs cours regulierement.
e) Excusez-moi, je partir.
I) Il était tellement malade gull a ecourtcr son voyage.
g) Votre regime alimentaire n'est pas encore parfait, vous devez

h) Depuis qu'il habite a Hull, son francais s' de Jour
en Jour.

3. Write the word LECTURE on a card and note that this word does not
have the same meaning as the English word LECTURE. Copy the
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phrases in which it has appeared in this lesson. Each time this word
appears again, take the same card and copy it In its new context.
(Inscrivez sur une fiche le mot LECTURE et notes que ce mot n'a
pas le mime sens que le mot anglais LECTURE. Recopiez les
phrases dans lesquelles il est apparu au cours de cette leçon. A
cheque nouvelle occurrence, reprenez cette fiche et recopiez le
mot avec son nouveau contezte).

example:

LECTURE

Les étudiants sont amenés A faire des LECTURES en franoais et en anglais.

J'ai fait quelques bonnes LECTURES pendant mcs vacances: une biographic et
plusteurs romans.

192
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LECON 4 LESSON 4

A PICKING UP CLUES

Read the following text and underline any English-French cognates
which you recognize.
(Lissa le tezte suivant en soufignant les congineres anglais-
fransais qne vous reconnaissez).

PERSONNAGZS D'EXCEPTION

Grace A des qualites beaucoup plus developpees que celles de l'homme .ordi-
nab-ea, certains individus sont capables &executer des prouesses intellectuelles
prodigleuses. St nous tentons d'examiner le mysterieux probleme de l'enfant
précoce. nous avons l'impression de sortir du reel et d'entrer dans un domaine
inconnu, fabuleux et... inquietant.

La precocite intellectuelle se rencontre surtout en musique. Mozart, qui A butt
ans publiait déjà des sonates pour piano, en est l'exemple le plus célebre. Mats
les mathematiques, les sciences. la littérature, ont aussi leurs enfants prodiges.
Ampere, le grand physiden francais. s'amusait a rage de quatre ans a faire de
vertigineux calculs a l'aide de petits cailloux et connaissait parfaitement le calcul
dilTerentiel a rage de douze ans. Pascal. tllustre mathematicien et philosophe. a
retrouve sans l'aide d'aucun "tyre, une grande partie de la geometric d'Euclide et
a invent& a dix-huit ans, la machine A calculer.

Bien que oes cas soient exceptionnels. ils ne sont pas uniques ct existent encore
de nos jours. &TIM. un jeune Américain. Bobby Cordon, obtint en 1950. son
dipleme de docteur en chimie de la Western University. 11 avait onze ans.

Comment les aptitudes phenomenales de ces enfants se sont-elles développecs?
Tout ce que Von satt, c'est que leur don n'est pas hereditaire et qu'il est apparu
spontanement. sans stimulant extérieur. Certains voient dans ces facultes
exceptionnelles des symptomes de nevropathie. d'autres avancent l'hypothese de
la reincarnation. Uenigme reste entiere.

B TAKING A GUESS

1. List the words from this text which suggest unusual aptitudes.
("Kites une liste des mots du texts qui evoquent des apti-
tudes extraordinaires).

1 0
A.
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2. Four gifted children are mentioned in the text. Write their names, the
nature of their deeds and their age when they performed them.
(Quatre enfants prodiges sant cites dans le texts. tcrivez leurnom,
la nature de leurs exploits et rigs auquel Us ant realise ces
exploits).

1 2 3 4

3. Which of the following ideas are expressed in the last paragraph?
(Lesquelles des idees suivantes sont exprimees dans le dernier
paragraphs?)

a) The parents of child prodigies are great intellectuals.
b) Child prodigies have often had strict and demanding teachers.
c) These children possess divine powers.
d) Genius is not passed from one generation to another.
e) Great geniuses have had harsh and studious childhoods.
f) This early development often causes mental illness.
g) No one knows where genius comes from.
h) Early development is perhaps a manifestation of psychic problems.
I) Genius appears spontaneously.

4. Pick out words or expressions which suggest the strange nature of the
phenomenon.
(Relevez les mots ou les expressions du texte evoquant le caractire
inexplicable du phenomine).

C PLAYING WITH COGNATES

1. List those parographs which you underlined in the text amd. beside
each of them, write the corresponding word in English.
(Fates une lists des parographes que vous aver soulignes et
ficrivez, spree chacun d'eux, le mot anglais correspondant).

194
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2. Group together those pairs of words which follow the same spelling
"transformation" from one language to the other, and give the "rule"
which they seem to follow.
(Groupez les padres de mots presentant les manes «transfor-
mations* orthographiques et representez, pour chaque groupe, la
regle de *passage d'une langue l'autre).

examples:

ordinaire ordinary
héreditaire hereditary -aire -ary

Note that the above rules are most pmductive. as
349 word pairs follow the rule -er4-4 -e
271 " -e 4-* -a
267
163
151
144
101

-eur +4 -or
-mix 4-4 -OUS
-en 44 -an
-aire+- -ary
-el 4-1 -al

3. For each word, give the French cognate. then indicate which categrAy
it belongs to.
(Trouvez, pour chacun des mots suivants, les mots francais
correspondents. Indiques apses chacun des mots la(les) categorie(s)
dont il fait partie).

Regle -e 4-* -er
imagine observe
decide declare

C
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desire determine
refuse c use
anive note

Note that the preceeding French words are all VERBS. In English some of
these words can be used as both VERBS and NOUNS (ex: desire, note,
cause): others are exclustvely VERBS (declare, decide. etc.)

Regle -e
formula orchestra
China drama
aroma banana
arena era
encyclopedia utopia

Note that all of these words belong to the same category in both languages;
they are all NOUNS. In French. the majority are FEMININE, while some are
MASCUUNE (anima. drame, orchestre).

Regle -Gus 44 -eux
curious religious
serious precious
prodigious dangerous
generous nervous
fiirious glorious

Note that the preceeding words are ADJECTIVES in both languages. In
French, certain of these words can be used as NOUNS (religieux, curieux);
all of the feminine words end in -EUSE. Note also that 110 English words
ending in -OUS correspond to the French ending -E (enormous / Enorme,
ridiculous / ridicule. monotonous / monotone).

Regle -an 44 -en
musician canadon
politician historian
technician Indian
magician comedian

Note that the preceeding words can belong to different parts of
speech. Some can be employed in both languages as NOUNS and
ADJECTIVES (Indian I indien), and others only as NOUNS (magician /
magicien, historian / hiptoilen). In French, these words end in -IENNE in
the feminine.

196
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Regle -al 4-, -el
potential usual
natural material
intellectual formal
cultural official
criminal mutual

Note that the above Words are. in both languages, both NOUNS and
ADJECTIVES (potential, intellectual, official, etc.) or only ADJ (usual,
mutual, fonna.q. In French, these words end in -ELLE in the feminine.

Note also that 39 Eng)ish words ending in -AL correspond to 39 French
parograph3 ending in -E (neutral / neutre. internal / inteme, bilingual /
bilingue).

D VENTURING BEYOND COGNATES

1. Give the feminine form of the following adjectives and find their derived
adverbs by adding the suffix -MENT.
(Donnez la forme feminine des adjectifs suivants et trouvez
l'adverbe 44rivj en ajoutant le sufflze -MENT).

ADJ. FEMININ ADV.
curieux
miraculeux
delicieux
judicieux
scrupuleux

ADJ. FEMININ ADV.
annuel
partiel
continuel
nature)
essentiel

2. Using your dictionary of verbs, complete the following chart.
(Complétez, a l'aide de votre dictionnaire de verbes, le
tableau ci-desaous).

INFINIMF PRESENT IMPARFAIT FUTUR PARTICIPE
(elle/il/on) (elle/11/on) (elle /1l/on) PASSE

analyser
supposer

IS7
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assurer

telephoner

votait votera vote

prepare

3. Use the following words (taken from the text) to complete the sentences.
(Utilises les mots suivants pour completer les phrases).
personnage litterature stimulant prodigieuse
precoce invente illustres hypothise
reste physicien
a) Mark Wain a dit d'Helen Keller que sa volonté devrait

la faire classer parmi les heros de rhistoire.
b) Louis Braille, qui a un systeme d'ecriture pour les

aveugles etait lui-meme aveugle.
c) Einstein est le plus celtbre de notre temps.
d) Le joue par Julie Andrews dans "Sound of Music" est

tees sympathique.
e) Les rues du campus portent les noms de personnages

de l'histoire universelle.
1) S'il fait -5 degres Celsius en septembre, on peut penser que l'hiver

sera
g) *Les Plouffe, est un classique de la quebecoise.
h) Malgré un certain progres de la recherche sur le SIDA cette maladie

une menace strieuse pour tout le monde.
i) On ne sait pas ce qui a provoque rexplosion de ravion mais les

enqueteurs rejettent d'un geste criminel.
j) Le médecin a prescrit un a cet enfant apathique.

4. Using your dictionary of verbs, complete the sentences with the correct
form of the following verbs.

l'aide de votre dictionnaire de verbes, completes les phrases
avec les formes appropriees des verbes suivants).
publier (mod.1)
s'amusait (v. s'amuser)
connaissait (v. connaitre -mod.63)

obtint (v. obtenir mod.83)
sait (v. savoir mod.77)
apparu (v.apparaltre 63-2)

a) C'est toujours l'Union sovietique qui le plus grand
nombre de medailles olympiques.

198 t
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b) J'espere fera beau et que tu bien pendant ton
voyage au Mexique.

c) Hemingway a son premier roman en 1926.
d) M. et Mme Hixe ont passe toute une journee a. Wonderland, ils se

sont comme des enfants.
e) Est-ce que vous mon ami Jean-Claude?
I) Demain, le Citizen un reportage sur l'Argentine.

Je suis sfire que cette classe d'excellents résultats
l'examen final.

h) Les clients de la banque attendalent tranquillement leur tour
quand. brusquement, trois hommes masques sont

i) Beaucoup de gens ont leur micro-ordinateur chez eux mais ne
pas comment s'en servir.

j) II est tree dangereux de manger des champignons qu'on ne
Pas.

k) En ce moment, le soleil n' pas avant 7 h du matin.

5. Write the word PHYSICIEN on a cue card and note that it does not have
the same meaning as the English word PHYSICIAN. Copy the phrases
in which it has appeared in this lesson.
(Inscrivez sur une fiche le mot PHYSICIEN et notez que ce mot n'a
pas le mime sens que le mot anglais PRYSICIAN. Recopiez les
phrases de cette lecon dans lesquelles le mot est apparu).

PHYSICIEN

Ampere. le grand PHYSICIM frangais, s'arnusait a faire de vertigineux calculs

Einstein est le plus célèbre PHYSICIBN de notre temps.

"- Make a card for the verb RESTER as well. If you have already
done so, add to it the following phrases:

L'enigme RESTE entiere.
Cette maladie RESTE une menace pour tout le monde.
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LECON 5 LESSON 5

A PICKING UP CLUES

Read the following text and underline any English-French cognate
which you recognize.
(Lisez le texte suivant en soulignant les congenères anglais-
français que vous reconnaissez).

LES CARIBOUS PERDENT LE NORD!

Pour évaluer l'effet des vols en basse altitude sur les caribous. le professeur
Dillington a fixé sur tine dizaine d'entre eux des radio-emetteurs qui permettent
de les situer continuellement 11 a demande que les jets militaires survolent la
mottle de ces caribous; l'autre mottle, non survolee, sert de groupe témoia.
Les Indiens du Nouveau-Quebec sont deja convaincus, eux. de l'effet negatif des
exercices de l'aviation militaire stir les troupeaux de caribous. La preuve en est
que les animaux ont parcouru plus de 1000 km du 15 juin au 15 septembre et
sont meme sires se promener jusqu'a Schefferville.

Plusieurs blologistes cmient plutot que les caribous se deplacent parce que la
toundra du Labrador est devenue trop petite pour un troupeau de 600 000 tetes
et qu'il faut en sortir pour trouver la nourriture necessaire.

Le débat continue mais un fait est certain, c'est que toute espece vivante soumise
constamment au bruit excessif des reacteurs d'avion a une qualité de vie bien
discutable.

B DECODING TEXT MEANING

Note the meaning of the following words:
(Notez la signification des mots suivants)
vol flight
survolent (v. survoler) = jig over bruit = noise
)1,- Answer these questions. (Répondez aux questions)

1. Among the following words and expressions, which one does not
necessarily refer to aircrafts?
(Dans la liste suivante, quel mot ou expression n'évoque pas
necesaairement les avions?)

a) jets
b) aviation
c) radio-Cmetteurs
d) r6acteurs

basse altitude = low altitude

2
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2. What main factor seems to be disturbing to caribou?
(Quel facteur semble surtout perturber la vie des caribous?)

3. What are experts nying to explain?
(Qu'est-ce que les experts essaient d'expliquer?)

a) Why they practice military manoeuvers over Labrador.
b) Why many caribou leave their natural habitat.
c) Why caribou are ahnost extinct.

4. What does Professor Dfilington want to do?
(Que veut faire le professeur Dillington?)

a) Use caribou for research on tradio-émetteurs,.
b) Measure the hearing capacity of caribou.

Observe the behavidr of 5 caribou who are constantly
subjected to jet noise.

5. According to Indians it is not normal for caribou to...
(Salon les Indiens, U West pas normal que les caribous...)

a) Migrate in the summer.
b) Approach cities.
c) Lose their sense of direction.

6. According to some biologists, migrations of caribou show...
(Scion certain: biologistes, les déplacements des caribous indi-
quent...)

a) Overpopulation of caribou in Labrador.
b) Change in lifestyle.
c) Changes in air components.

C PLAYING WITH COGNATES

1. On a separate sheet, list those paragraphs which you underlined in the
text and, beside each of them, write the corresponding word in English.
(Faites une lists des parographes que vous avez soulignés et
écrivez, apras chacun d'euz, le mot anglais correspondent).

2. From your list above, group together those pairs of words which follow
the same spelling "transformation" from one language to the other, and
give the "rule" which they seem to follow.

2 4
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(Groupez les paires de mots presentant les mimes «transfor-
mationsai orthographiques et representez, pour chaque groupe, la
rigle de kpassage* crime langue I l'autre).
examples:

êvaluer evaluate
situer situate -er 44 -ate

Note that the above 4 rules are most productive. as
343 word pairs follow the rule -er <4 -ate
291 " " " -f -ye
267 " -or 44 -eur
144 " -aire 4-) -ary

3. For each English word, give the French cognate, then indicate which
category it belongs to.
(Trouvez, pour chacun des mots anglais sulvants, les mots fran9als
correspondants. Indiques ensuite, apres chacun des mots la(les)
categorie(s) dont U fait partle).

Regle -ate 4-+ -er
estimate dictate
associate stimulate
isolate concentrate
contemplate hesitate
calculate celebrate
Note that all of the words in this list are VERBS. The verbal ending -ER
indicates an infinitive. Some English words in this list can be used as
VERBS and NOUNS (estimate, associate).

Regle -ue 44 -f
objective native
active positive
massive primitive
relative collective
intensive administrative

2 ei
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Note that all these words are ADJECTIVES in both languages. In French.
the MASCULINE ADJECTIVE form ending in -IF corresponds to the
FEMININE ADJECTIVE form ending in -IVE (which Is then identical
in English).

Some of the words in this list can also be used as NOUNS in both
languages (etc objective/objectif. native/natif. ete.)00

Regle -or 44 -eur
factor doctor
error visitor
actor terror
instructor administrator
superior exterior

Note that all of the above words are NOUNS in both languages, and some
are also ADJECTIVES (superior / superieur. exterior / extérieur). In
French, nouns ending In -EUR are generally MASCULINE but there are
exceptions (etcla terreur, une erreur).

MASCULINE NOUNS and MASCULINE ADJECTIVES ending in -EUR can
be made FEMININE with the ending -EURE (inferieure. antérieure,
majeure). with -TRICE when the masculine ends in -TEUR (motrice.
conductrice -exception: visiteuse). or with -EUSE (vendeuse). Some words
cannot be made FEMININE (possesseur. successeur).

Regle -ary (-* -aire
ordinary temporary
secondary elementary
arbitrary contrary
salary anniversary
vocabulary solitary

Note that all of the above words are generally. in both languages. either
ADJECTIVES or NOUNS. Some can belong to both categories (ex: ordinary
/ ordinaire. solitary / solitaire).

D VENTURING BEYOND COGNATES

1. Use the following words (taken from the text) to complete the sentences.
(Utilises les mots suivants pour completer les yhrases).

&valuer professeur flak permettent
demand& septembre debat ezercices
a) guand le aura explique la lecon, les étudiants feront

les
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b) Il a l'heure a un passant parce gull avait perdu sa
montre.

c) Tous les enfants retournent a l'ecole le 8

d) Le mariage de Nathalle et de Georges est au 4 juin.
e) Le entre les partisans et les adversaires de l'avortement

n'est pas pries d'être termine.

f) Pas de contraintes. pas de discipline, les parents d'auJourd'hul
tout A leurs enfants.

g) II a fait sa malson par un expert. elle vaut 150 0000
dollars.

2. Using your dictionary of verbs, complete the sentences with the correct
form of the following verbs.
(A l'aide de votre dictionnaire de verbes, complétez les phrases
avec les formes appropriees des verbes suivants).

permettent (verbe permettre. mod.54)
situer (mod. 1)
fire (v. fixer, mod.1)
sert (v. servir, mod.58)
croient (v. croire, mod.23)
devenue (v. devenir, mod.83E)

a) Beaucoup d'artiqes celebres seulement apres leur
mort.

b) Quand retais petite, Je au Pere Noel, comme tous les
enfants.

c) Au Canada. la fête du travail est au premier lundi de
septembre.

d) La banque va lui preter 10 000 dollars. ce qui lui de
s'acheter une voiture.

el La Malson du Parlement est rue Wellington. entre le
Château Laurier et la Bibliotheque Nationale.

I) Debarrassez-vous de tous ces vieux paplers qui ne A
rien.

g) Dans ce restaurant, les clients sont touJours tits bien
h) C'est un roman dont l'histoire se au Moyen-Age.

204:
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i) Cet enfant joue déjà fres bien du piano, il peut-etre un
autre Mozart

j) Je que Paul ne viendra pas en classe aujourd'hui car
ll était malade hier.

3. Beware of FALSE-COGNATES and partial cognates. Answer the
following questions.
(Attention aux FAUX-AMIS et aux congéneres partiels. Répondez
aux questions suivantes).

- Among the following definitions, which one does not correspond to
the French verb FIXER?
(Une des definitions suivantes ne correspond pas au verbe
FIXER, laquelle'?)

a) etablir a une place de maniere stable.
b) regarder avec une grande attention.
c) determiner une heure ou une date.
d) reparer, remettre en eat de fonctionnement

>. Among the following definitions, which one does not correspond to
the French verb DEMANDER?

(Une des definitions suivantes ne correspond pas au verbe
DEMANDER, laquelle?)

a) poser une question.
b) ordonner avec autorité.
c) necessiter.

4. Write the word FIXER on a cue card and note that this verb and the
English verb 70 FIX are partially "false friends".
(Inscrivez sur une fiche le verbe FIXER et notez que ce verbe et
l'anglais FAX sant partiellement de *faux =Iwo).

Make a card for DEMANDER as well, which also has a different
meaning than its English counterpart.

2
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LEcON 6 LESSON 6

A PICKING UP CLUBS

),- Read the text and underline any English-French cognate which you
recognize.
(Lisez le texte suivant en soulignant les congeneres anglais-
francais que vous reconnaisses).

LES MTTHES ET LES MATHS

Phenomene mysterieux et trEs frequent. la phobie des chiffres fait des
ravages parmi les femmes. A tel point qu'une rencontre speciale de la Societe
Internationale d'enseignement de la mathematique a eu lieu en juin dernier a
Montreal sur le theme *Femmes et mathematiquesx. Des mathematiciennes.
psychologues, sociologues et enseignantes ont ite invitees pour discuter de
l'epineuse question.

gu'y a-t-il a la base de cette peur des chiffres chez les femrnes? Selon Sara
Duran, du college Paul Bert de Paris. le mot mathematique serait synonyme de
froide rationalite dans resprit feminin et s'associerait a une image specifiquement
masculine. Par ailleurs. la pedagogic actuelle est inadequate car elle ne tient pas
compte des aspects intuitifs et creatifs qui sont pourtant necessaires dans ce
domaine.

Certaines etudes tendraient a confirmer l'hypothese selon laquelle l'attitude
des parents jouerait un role Enorme dans le succes ou l'echec des fines
en mathematiques. Psychologiquement. les filles seraient conditionnees a se
detourner des carrieres scientiflques. Lors d'une recherche destinee a
identifier les causes du desinteressement des flies pour les maths, la
seule a etre clairement mise en evidence est leur manque de conflance dans leurs
propres capacites.

On doit l'admettre. le mythe qui entoure les maths est tenace. Beaucoup de
femmes jugent que cette science n'est accessible qu'aux esprits masculins et
qu'aux intelligences superieures. Lena Menard, de rUniversité Concordia.
considere que le probleme est serieux mais pas sans issue. C'est pouquoi, elle
organise chaque armee des sessions de demystification pour les femmes qui
retournent sur le marche du travail et qui souffrent d'un blocage vis-a-vis des
maths. Cette psychose collective est-elle incurable? Non. 11 faut multiplier des
modeles de femmes mathematictennes. feminiser l'enseignement des maths.
sensibiliser les professeurs et les consetilers en orientation. Mais surtout. c'est a
chaque femme de refléchir au problCme et de changer sa mentalité.

B TAKING A GUESS
1. Pick out 5 words in the text which refer to a negative attitude.

(Trouvez, dans le tezte, 5 mots évoquant une attitude negative).
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2. List words or expressions in the text which seem to refer to possible
causes for this bad attitude.
(Relevez les moth ou les groupes de moth ivoquant quelques causes
possibles de cette attitude).

3. List some characteristics which could be applied to mathematics.
(Releves quelques caractéristiques pouvant s'appliquer aux
mathématiques).

4. Select the sentence which best represents or introduces the main idea
in each paragraph.
(Choisisses la phrase qui représente ou annonce le mien.: chaque
paragraphe).

Paragraph 1
A conference in Montreal on the teaching of mathematics.
A meeting of experts on the question "How to make maths
easier for learners?"
The international women's movement demands greater
accessibility to scientific careers.

Paragraph 2
Feminine qualities are not pertinent to the learning of
mathematics.
The teaching methods do not emphasize the intuitive and
creative skills.
A good mathematician needs a cold, rational character.
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Paragraph 3
The major obstacle to the success of girls in science:
mathematics.
Mathematics are too difficult for girls: a prejudice handed dawn
by parents.
The desire for professional success: stressed more in boys
than girls.

Paragraph 4
Women have to be convinced that they can succeed in maths.
Only people with higher-than-average intelligence can
understand maths.
A minimal aptitude in maths is indispensable to find a job.

Paragraph 5
The real solution to the problem has to come from the educa-
tional institutions.
It's up to women to develop their spirit of competition.
Every woman has to change her attitude towards mathematics.

C PLAYING WITH COGNATES

1. Among the cognates that you underlined, please observe the following
regularities:
(Parmi les congenIres que vous ayes soulignes, observes les
regularités suivantes:)
synonyme synonymous
tnorme enormous -e 44 -ous

specifiquement specifically
psychologiquement psychologically -quement 4.4 -cally
hypothèse hypothesis
base basis -e 44 -is
psychose psychosis
Note that the above rules are most productive. as

154 word pairs follow the rule -e4.4 -Is
110 " " -e 4-0 -ous
104 " -quement4-* -cally

2. For each word, give the French cognate, then indicate which category
it belongs to.
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(Trouves, pour chacun des mots suivants, les mots frangais corres-
pondants. Indiques ensuite, sprits chacun des mots la(les) este-
gorie(s) dont II fait partie).

Regle -is e
axis synthesis
crisis analysis
hypnosis symbiosis
arthritis metropolis

Note that the preceeding words are all NOUNS. In French. some of these
words can also be used as VERBS (ex: axe. analyse).

Regle -OUS -e
monotonous anonymous
ridiculous prosperous
unanimous infamous

Note that all of these words belong to the same category in both languages;
they are all ADJECTIVES. In French. these adjectives take the same form
in masculin and feminine.

Note also that 163 English adjectives ending in -OUS conespond to 163
French parographs ending in -EUX (mysterious / mystérieux. cw-ious /
curieux, serious / serieux).

Regle -cally -quement
physically typically
technically automatically
logically politically

Note that all of these words are ADVERBS in both languages.

D VENTURING BEYOND COGNATES

1. Use the following words (taken from the text) to complete the sentences.
(Utilises les mots suivants -tires du texte- pour completer les
phrases).

phobic reflechir confIrmer domaine
question discuter tendralent s'associerait
actuelle succis carrieres issue
jugent retournent propres incurable

a) A la prochaine reunion. nous allons de nos conditions
de travail et des salaires.

2 J
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b) Cet enfant refuse de jouer sur la plage et de se baigner, II souffre
d'une veritable de reau.

c) Telephonez a votre compagnie atrienne 48 heures a l'avance pour
votre depart.

d) Le dernier Byre de Tremblay a eu beaucoup de en
librairie. Dix male exemplaires vendus en 6 mois.

e) La criminologie et la recreologie font partie du de la
sociologic.

0 M. et Mme Roy adorent passer leurs vacances au Mexique. Cet
automne, us a Cancun pour la 6eme foisl

g) Presentement, les scientifiques sont celles qui attirent
le plus de jeunes.

h) La plupart des etudiants ne gagnent pas assez d'argent pour suffire
leurs besoins et dependent de leurs parents.

0 Les resultats de cette recherche a prouver que la
vitamine C a un effet curatlf sur certains cancers.

j) Dans son discours, le ministre a d'abord park des affaires couran-
tes puts ii a aborde la du chomage.

k) Les professeurs tIonnent des devoirs aux etudiants quand iN le
necessaire.

1) Ii faut toujours avant d'agir.
m) Dans l'esprit de beaucoup de gens, ridee de progres a

ridte de destruction de renvironnement.
n) Cette salle de spectacle a deux de secours. Ce sont les

deux portes qui sont signalées par une lumiere rouge.
o) A r de la representation. les spectateurs sont ants

feliciter les artistes.
p) Comme Paul est sans emploi, sa situation financiere

est un peu dandle.
q) Ii existe une forme de tuberculose qui est malgre le

vaccin et les antibiotiques usuels.

2. Find in the text words or phrases corresponding to the meanings
expressed below.
(Trouves dans le texte des mots ou expressions correspondent aux
signification* données ei-dessous).

a) something you cannot get rid of (ADJ): someone who
is very persistent
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This adjective could be used in French to qualify the following words:

un prejuge (a bias)
une tache (a stain)

b) a feeling of insecurity
apprehension (Noun):

In French, the expression "to be afraid" is not formed with the verb to be
but with have. So, I am afraid Is:

J'al
c) action of leaving, of putting aside

to refuse considering something (Verb): se

d) absence of interest
indifference (Noun):

3. The word imanque (end of YI paragraph) means lade'. 'fly to
guess the meaning of imanque de confiances and check in your
dictionnary.

4. Find in the text one form of the verb SOUFFRIR

In the text, this vett, means "everience a dfficulty with...". It also can be
used in contexts like the ones below (find in your dictionary of verbs the
appropriate forms):

)1,- En Afrique, des minters d'enfants de malnutrition.

Si vous de maux de tele, prenez de l'aspirine.

5. Write the word ISSUE on a cue card and note that this noun and its
English cognate are "false friends". Copy the phrases in which it has
appeared in this lesson.
(Inscrivez le mot ISSUE sur tun fiche et notes que ce nom et son
congênère anglais sont de *faux amigo*. Recopiez les phrases dans
lesquelles il est apparu au cours de cette leçon).

ISSUE

1. le probleme n'est pas sans ISSUE.

2. Cette salle a deux ISSUES de seeours

3. A MSS= de la representation, les spectateurs sont alles félictter les artistes.

2fl
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On the reverse of this card, note that ISSUE means Asolutions in context
1. 'sortie. (exit) in context 2. *sortie, or IfinD (end) in context 3.

The word ISSUE when used in English corresponds to isujets. .probleme..
An important issue Une question importante.

)0,- Make a card for the adjective ACTUEL(LE) as well and note that it
does not mean "actual" but "present".

Note on the back of your card that the corresponding adverb
ACTUELLEMENT is a synonym of ernaintenant. (now, nowadays) and
never means actimily.
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coRracts
Answer keys

LEcON 0. CORRIGE LESSON 0. ANSWER KEY

1. action vital note

2. paper/papier, university/université. similar/similaire

4. idee
erronee
langue
seconde
intellectuel

5. selon = according to
or = but

6. a) superieur b) langue

7. b c e

8. -al -el -0 -er

9. naturel
affecter
commenter
enigme

10. enseignant
enseigner

superieur
succes
scolaires
incitent
profiter

ne...que = only
plutot = rather

c) succts d) profiter e) idee f) quotient

extdrieur
formule
confldentiel
majeur

etudiant
etudier

11. etudient / etudierons / etudie

12. enseigne / enseignera / enseigne

13. Les employes
gui est-ce qui
Est-ce que je
Nous
Les enfants
Oil est-ce qu'on

peuvent fumer dans leur bureau
peut rne preter dix dollars?
peux vous alderl
pouvons profiter du beau temps...
peuvent regarder la television...
peut trouver un telephone?

2 z ti
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14. 1. Le train.V. a 4 heures.
2. Paul parleAdv. l'anglais.
3. Cette. N. est confortable.
4. Ma maison estAdj.

15. 1. beau
2. regardent
3. belle
4. etudiants
5. la

6. regarde
7. etudiant
8. Nous
9. les

10. Elle

LEcON 1. CORR1Gt LESSON 1. ANSWER KEY

B 1. c / b / destructit dramatique / b / g

2. The earth will soon be engulfed in a glass globe.
Temperature is influenced by forests.
Why we should be concerned about the warming process.

C 2. quantite quantity
realite reality -é <-+ -y

exactement exactly
rarement rarely -(e)ment +4 -ly

purifier purify
intensifier intensify -ler -y

5. publicite (N) / sincerement (Adv) / justifier (V)
classer (V) / formons (V) / moderne (Adj)

D 1. tristement / sérieusement
simplement / aimablement
lentement / adroitement

2. habitude 3. temperer
produisent rafraichir
temperature aidera
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planete
regions
destructif
inondations
dangereuses
prouve
quantite
enrichir
sol
rarement

reJoui
augmentent
purifier/rafraichir
contribuer
rechauffe
passes
produit
provoque

LEcON 2. CORRIGE LESSON 2. ANSWER KEY

B 1 . avantages desavantag
prestige
cosmopolite
animation
spectacles
promesses de reussite
communication
systèmes de transport
reussite financiere

es
difficultes de circulation
fumees
criminalité
maladies cardiaques et pulm.
pollution
exode urbain

2. plaisirs simples/ campagne/ ecologistes/ valeurs humaines.

3. c b a

C 2. rurale
sociale
ecologiste

installer
abandonner

sociologique
physique
cardiaque
caractéristique

rural
social -e 44 -*
ecologist

install
abandon

sociological
physical
cardiac
characteristic -que -C

-er 4-+ -
-(Consler 4.4 -*

-que4-+ -cal
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4. electriques (Adj) / technique (N) / linguistique (N) / université (N) /
catholique (Adj) / republique (N) / calme (V) prefere (V) / calme (N)
/ calme (Adj) / visite (N) / visite (V) humaniste (N) / mérite (N)

D 1. a) spectacles
b) professionnelle
c) families
d) financiere

2. a) reste
b) milite
c) devenir
di fuyaient

e) cardiaque
f) promesses
g) personnes
h) transport

e) abandonnent
f) Installer
g) offert
h) decidera

LEcON 3. CORRIGE LESSON 3. ANSWER KEY

B 1. b 2.acdfg

C 2. demographic
geographic
sociologic

septembre
décembre
trimestre

organisation
specialisation

3. a b e

demography
geography
sociology

September
December
trimester

organization
specialization

4. socialization / socialisation
civilization / civilisation
symbolize / symboliser
idealize / idealiser
centralization/ centralisation

D 1. a) seminaire
b) avance
c) cours
d) demographie, langue

e) organise
f) lectures
g) sciences

216'
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2. a) suivi
b) Suivez
c) sulvrons
d) doivent

e) dols
f) du
g) ameliorer
h) ameliore

LEcON 4. GORR1GE LESSON 4. ANSWER KEY

B 1. prouesses fabuleux vertigineux
prodigieuses precocite exceptionnels

phénomenales

2. Mozart Ampere Pascal B. Gordon
8 ans 12 ans 18 ans 11 ans
sonates calcul mach. a doctorat en
pr piano differentiel calculer chimie

3. dghi

4. mysterieux inquietant
sortir du reel enigme
domaine inconnu. fabuleux

C 2. executer execute
examiner examine

mysterieux mysterious
fabuleux fabulous
vertiOneux vertiginous

reel real
differentlel differential -el 44 -al

physicien physician
mathematicien mathematician -en 4-, -an

-er 4-* -e

-eUX 4-0 -OUS

diplome diploma
enigme enigma -e 4-* -a

docteur doctor
exterieur exterior -eur +4 -or

2 I
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curieuse curieusement annuelle annuellement
miraculeuse miraculeusement partielle partiellement
delicieuse delicieusement continuelle continuellement
judlcieuse judicieusement naturelle naturellement
scrupuleuse scrupuleusement essentielle essentiellement

voter

preparer

analyse analysait
s uppose supposait
vote
assure ass urait
prepare preparait
telephone telephonalt

3. a) prodigieuse
b) invente
c) physicien
d) personnage
e) illustres

4. a) obtient
b) amuseras
c) publie
d) amuses

I) prtcoce
g) litterature
h) reste
i) hypothese
j) stimulant

e) connaissez
I) publiera
g) obtlendra
h) apparus

analysera analyse
supposera suppose

assurera assure
preparera
téléphonera telephone

LEcON 5. CORRIGE LESSON 5. ANSWER KEY

savent
j) connait
k) apparait

B 1. c 2. le bruit 3. b 4. c 5. b 6. a

C 2. professeur
reacteur

milltaire
necessalre

negatlf
excessif

professor
reactor

military
necessary

negative
excessive

eur 44 -or

-aire 4-), -any

if 4-4 -ive
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D 1. a) professeur, exercices
b) demandé e) débat
c) septembre perrnettent
d) axe g) evaluer

2. a) deviennent
b) croyais
c) fixee
d) perrnettra
e) situee

3. d b

servent
g) servis
h) situe

deviendra
j) crois

LEcON 6. CORRIGe LESSON 6. ANSWER KEY

B 1. phobie, désintéressement, manque de confiance, blocage, psychose.

2. image specifiquement masculine
pedagogic inadequate
attitude des parents
flfies conditionnees
mythe

3. froide rationalité
aspects intuitifs et creatifs
science accessible aux scuts esprits masculins.

4. Paragr. 1: A meeting of experts on the question...
Paragr. 2: The teaching methods do not emphasize..
Paragr. 3: Mathematics are too difficult for girls.
Paragr. 4: Women have to be convinced...
Paragr. 5: Every woman has to change her attitude...

D 1. a) discuter
b) phobic

c) confirmer
d) succès

2 -O

e) domaine
retournant
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g) carrieres
h) propres
i) tiendraient
j) question

2. a) tenace
b) peur / rat peur
c) se detourner
d) désinteressement

3. lack of confidence

k) jugent
1) réflechir
m) s'associerait
n) issue

4. souffrent / souffrent / souffrez

2 2: 0

o) issue
p) actuelle
q) incurable
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+ Most Frequent French Verbs

+ Main French Tenses Identification according to
Verbal Endings

4 Prefixes and Suffixes

+ French Most Frequent Function Words
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MOST FREQUENT FRENCH VERBS

tTRE=to be AVOIRmito have ALLER= to go FAIRE=to do

1 Present tense
2 Future tense
3 Past *Imparfait*
4 Past *Passe compose*

Ue/r1 tu il/elle ils/elles nous vous

je suis
je serai
fetais
j'ai ete

_

fai
raural
ravais
rai eu

-

je vais
Drat
fallais
je sills
allele)

je fats
je feral
je faisais
j'ai fait

es

seras
&Ails
as et6

as
auras
avais
as eu

vas
iras
allais
4:11

alli(e)

falls

feras
(Weals
Ss fait

est
sera
&aft
a ete

a
aura
avalt
a eu

va
Ira
allait
est
all6(e)

fait
fera
faisait
a fait

sont
seront
étaient
ont tte

ont
auront
avaient
ont eu

vont
front
allaient
sent
alle(e)s

font
feront
faissient
ont fait

sommes
scrons
&ions
avons ea

avons
aurons
avions
avons eu

allons
irons
alllons
sommes
alle(e)s

faisons
ferons
faisions
avons fait

Etes

serez
&fez
oyez ete

avez
aurez
aviez
avez eu

allez
irez
alliez
êtes
allo(e)s

faites
fen=
faistez
avez fait

t 1 E
T 2 T
R 3 R
1 4 E

A 1 A
2 V

O 3 o
I 4 I
R R

A 1 A
L 2 L
L 3 L
Z 4 E
R R

F 1

A 2
I 3
R 4
Z

(Adapted from H. Stguin, Timis les uerbes co/yugues. C.E.C., 1986)
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MAIN FRENCH TENSES
IDENTIFICATION ACCORDING TO VERBAL ENDINGS*

In the four conjugations, the order of presentation adopted here is, for each
tense: je. tu. elle/II/on, elles/ils, nous. vous.

PRESENT "IMPARFAIT' FUTURE Pres. CONDITIONAL
-Als -(E)RAI

-es,-s -Als
_-(E)RAls

-e,-t -Alt
_-(E)RAs

4E)RA
-ent -Alent -(E)RAlent
-ONs -IONs2
-Es -lEz2

INFINITIVES
-Er

-IR
-OIR
-RE

PAST PARI1CIPLES
-t (-Ee,-Es,-Ees)

-I (-Ie,-Ies,-Is)
-Is (-ISe,-ISes)
-It (-ITe,-ITes,-Its)
-U (-Ue,-Ues,-Us)
-sINt (-aINTe,-aINTes,-aINts)
-eINt (-eINTe,-eINTes,-eINts)
-ERt (-ERTe,-ERTes,-ERts)

PRESENT PARTICIPLE
-ANt

Adapted from 1-1. Seguin. Tous les verbes conjugues. C.E.C..1986, p. 21.

Only endings are printed here. Roots of verbs are represented by . Parts of
endings printed in capital letters should be pronounced. Small letters do not affect
pronounciation.

2 Endings -IONs and -1Es also refer to Present of Subjunctive and therefore do not
necessarily carry a past meaning.

9
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,...*:,...,',.
::::::0M1:::. m-,......, ::

......:&x.x.:;;::.x.,.......-,:,:::.:4:ski*::::::".
A:S:s::w.::::::::,s::::::::§::::::§0**OM:::::

:' s .:',."0.t5,,:' , -:.:._ ,,.,cs ss ". - - ' . , s. - -:::::s'. ,
I. A- not amoral. apolitique. anormal
2. ANTI- 1. against. opposed andsem1te, antirellgieux, antkonformlste

ANI1- 2. before anddater, andchambre, anticiper
ante- antirieur, anticedent. antiipose

3. ARCH1- very archimfilionnatre, archicelebre, archistupide
4. AVANT- before avant-garde. avant-premiere. avant-projet
5. CO- with, together co-auteur, codirecteur, coexistence
6. DE- cessation citipolitiser, dOpolluer, decolorer

des- &sunk, dasarmer. disintegrer
7. CIS- cessation disdiscontinuer, disculper. disqualifier
8. EX- 1. out. beyond **patrier, exporter, sxproptier

2. former, previous sx-ministre, sx-direeteur, ax-epouse
9. EXIRA- 1. very extra-dry, extra-An. axtra-sensible

2. over, beyond axtraordinalre, sxtratenestre
10. HYPER- over. beyond ItyperactdIti. hypertension, hyparsensible
11. IN- not incapable, incorrect. {mega!

1m- impossible, impartial. inunortel
11- illInfite. Ulogique, illegal
ir- irresponsable, irregullet irrealisable

12. INTER- between, among intsrpnwincial. intenubain. intsrehangeable
13. INTRA- inside intramusculalre, intraveineux, intranucleake
14. MAL- bad, badlY malnutrition, maladresse. malformation
15. MULTI- numerous multkolore. muitiforme. multinational
16. NON- non non-fumeur, non-conformiste, non-violence
17. OMNI- all, completely omnivore, omnipresent, omniscient
18. POST- after postdater, postacolaire, postnatal
19. PRE- before prinatal, pniscolaire, prittablir
20. PRO- for, in favor of pro-communiste. protiancais. pro-vle
21. QUASI- almost kind of quasi-certitude, quasi-madage, quasi-obscurite
22. RE- again rscontacter, roproduire, rsgrouper

r- rajuster, remplir. rouvrir
re- riarganiser. nianimer. niellre

23. RETRO- back rètroactif, retrospectif, ritrofusee
24. SEMI- half serni-circulaire, semi-consonne. strmi-offictel
25. SOUS- under sous-agence, sous-classe, sous-titre
26. SUB- under sids-dtvlser, subconscient, sub-arctique
27. SUPER- very, over supsrfin. supsr.classe. superproduction
28. SUR- over, above surtaxer, surpeupler, surexciter
29. TRANS- across transcanadien. transatlantique, transpercer
30. ULTRA- over ultra-liberal, ultra-rapide, ultramoderne

List established by Seguin & TrivIlle. Universiti &Ottawa, 1990.

BEST COPY AVAILABLE
2 4
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PREFIXES related to numbers

1 : uniforme, unilateral. unisexe
mono- : monotone, monovalent, monophonique

2 bi- : bilinguisme. bivalent, binaire
Ws- bisannuel. biseexue, bissection

3 tri-
ter-

10 dEci-

100 centi-

1 000 mliii-

: trimestriel, trisyllabique. trivalent
: tertiaire. ternaire. tercet

: decimetre. decilitre. decigrarnme

: centigrade. centilitre, centenaire

: miUlmètre. millilitre. milUnaire

SUFFIXES'

wkik`"kwiwigor ISIERNIENC:1104WIMINNE
A. NOUN ENDINGS

1 -AGE

2. -AIRE

3 -AISON
-ION
-SION
-710N
-ATION
-1110N

4 -ANCE
-ENCE

5 -ANT. -ANTE

6 -AT

7 -EE

8 -EMENT
-MENT

9 -ER. -ERE
-IER. -IERE

10 -ERIE

action (or Rs result)

agent
action (or its result)

^
.1 ^

result of action
^ ^

agent
prokssion. state
content
action (or its result)

agent

1. location, commerce
2. quality
quality

quality

massage. espionnage. pillage. lavage
revolutionnaire. concessionnains. incendiaire
conjugaison. Roraima. cornparaistat
correction, infection, succion
suspension. tension. dispersion
protection, production. prevention
information. augmentation. consommation
composition. supposition. exposition
abondanca dependance. vengeance
apparmat. insolence. violates
reprisentant, consultant, étudiant
secritatia& consulat. doctorat
tabWe. pined's. assembles, soiree
treniblemertt. commencement, placement
chitIment. sentiment blanchintent
usager. messages.. horloger
tpkior piombier financier
épicerfe. plomberia messageris
gaucherie moquerie, camaraderie
sagesee, rudessa achease. finales
roomiest& plea anciennete
capaciti, efficacit4 voraciti
fermete. variete, beauti

List established by Seguin & Treville. Universite d'Ottawa. 1990.
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SUFFIXES"' (suite)

13. -EUR

-ATEUR

14. -IE

15. -LEN. -IENNE

16. -ISE

17. -ISME
-1SIE

18. -ITE

19. -ITUDE

I. agent
2. quality
agent

quality
profession

quality
doctrine
1. adept of a doctrine
2. professional

infection

quality

demandeur vendeur, golfour. acteur
kntesir paleur. molten".
deaeinatesir. armateur, verificateur
jalousie. envie. cowbirds. hypocrisit
chtrurgian. optician. statistician

gourmandise. franchise. batardise

communising. separatisme. nudisme
corrununists. separatists. nudiste
journalists. chimiste. dentists
meningitis. laryngitis. bronchits

exactitude, servitude, aptitude

B. VERB ENDINGS

1. -ER
-INER
-IFIER
-1SER
-QUER

2. -IR

action
"
.

"
.

action

continuer. Minster
imaginer. fascbwr
purifier. simplifier
generaliser. realiser
indiquer, communiquer
applaudir. (Intr. ternir

C. ADJEC1IVE ENDINGS

1. -ABLE
-IBLE
-ILE

2. -AIRE
-ATAIRE

3. -ANT/-ANTE

4. -AIN/-AINE
-AN/-ANE
-IEN/-IENNE
-EEN/-EENNE
-AIS/-AlSE
-01S/-0ISE

5. -AL/-ALE

6. -E/-EE
7. -EL/-ELLE
8. -EUX/-EUSE
9. -IER/-IERE

10. -IF/-PE
11. -1QUE

-ATIQUE
-IFIQUE

12. -1STE

possibility

related to

agent quality
origin
(also noun endings)

related to

result of action

causative

quality
quality
quality

related to

related to

absorbable. remplacable. explicable
corrigibie, risible. dMsible
erectile. tactile. servile. sterile
planitaire. unitaint, bancaire
protcstatabe. signatainx destinatalre
insultant. amusant. interessant
afrIcain, americain. merdcain
persan. binnan. anglican
canadian. indien. equatorien
curable's, corien. panamian
&emits, portugais. trlandais. japonais
quibecista. ontaxesis, chinols suedois

vital. tropicaL patronal
broche rose. azure. touché

accidentel, mortal. confklentiel
peuresix, egIVIMIX. modeler

juadcier princier. hospitaliar, familiar
maladtf. intensit excessit Educatif

chimlque, meetly" noetalgique. periodique
dogmatique. problimatique, dramatique
honor(fique. acientifique. calorifique
Idealists. anarchists. formalists

List established by Seguin & Treville. Universite &Ottawa, 1990.
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SUFFIXES related to numbers

-léme : dewdeme, troisieme. quatrieme. einquieme....

-iemement : dewdemement troisièmement,

-aine : dizaine, douzaine. vingtaine, trentaine....

FRENCH MOST FREQUENT FUNCTION WORDS*
(in alphabetical order and with English translations)

Function words are words whose primary meanings are grammatical and
whose lexical meanings are minimal. There is a limited number of function
words although they are the most frequently recurring words in the
language. They are opposed to content words which make up the bulk of
vocabulary (nouns, verbs, adjectives, adverbs).

Function words include determiners (like iun. le, cette. leurs meaning "a,
the, this, thehl, pronouns (like !ie. hn, qui, quoii meaning "I. him, who,
what") auxiliaries (iletre, avoir, alter meaning "to be, to have, to be
going to"), prepositions (like isur. dans, avec' meaning "on, in, with"),
conjunctions (coordinators and subordinators like gmais. et, ou, parce que,
des que, meaning "but, and, or, because, as soon as", some adverbs (like
Ares, plutot, Wen, quand, comment. meaning "very, rather, well").

(N.B. in the following list. auxiliaries are printed in bold)

a has
a at. to
a cote de beside
ai (I) have

l'heure on time, by the hour
peine hardly

afin de in order to
ailleurs (d'ailleurs) elsewhere (besides)
ainsi thus, so
alias, allait. allaient (was. were) going to
idles (are) going to
allies. anions (were) going to
allons (are) going to

Adapted from 'Les mille premiers mots de la langue francaise AQUILA.
Montreal, 1974.
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alors then, so, well, therefore
aprcls after
as (you) have
assez enough, rather
au at the. to the
au-dessous (de) under, below
au-dessus (de) above
aujourd'hui today, nowadays
aural, auras, aura, auront, aurons, auras will have
aurais, aurait, auraient, aurions auriea would have
aussi (aussi...que) also (as much, as...as)
autant (...que) as much/many (...as)
autre other
autre chose something else
autrefois in the past, once
&vas. avait, avaient had
avant before
avant-hier the day before yesterday
avec with
eves (you) have
avies, avions had
avoir to have
avons (we) have
ayant having
beaucoup (de...)
bien (bien que..)
bientlit (a bientot)

very (much), many
well (although...)
soon (see you soon)

ça this, that, it
car because, for
ce, cot. cette, ces this, these
ceci, cela this
celui, celle the one
chacun, chacune each one
chaque each
chez at/to the place/business of
chez mot at home, at my place
combien how much (many)
comme as, like
comme d'habitude as usual
comment how
contre against
d'abord first of all
&accord (le suis d'accord) OK (I agree)
d'ailleurs besides

2 2 3
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d'après according to
d'habltude usually
dans In
davantage more
de of. from
dehors outside
demain (a demain) tomorrow (see you tomorrow)
depuis since, for
devant in front of
done therefore, thus
dont of whom (which), whose

elle (elles) she, her, herself (they, them)
en in, into, some, from there
en colère. en retard, en avance angry, late, early
en forme, en vacances in shape. on holidays
en effet indeed
en face de in front of
en outze besides
encore again, once more, still
enfin finally
ensemble together
ensuite then
entre between
environ approximately, around, about
et (et puis) and (and then)
es, etes arc
est is
étais, était, etaient, étions, éties were
étant being
fit* been (past participle)
'etre to be
eu had (past participle)
eux (-meraes) them (-selves), they

hier yesterday

ici here
il (11s) he (they)

y a (avalt, a eu. aura. aurait) there 1s/are (was, has been, will be.
would be

11 n'y a pas de quo! don't mention It

janiais
Je

ever. never
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jusque until. up (down) to
juste a côte right beside
justement just
la the. it. her
la plupart (des gens) most (people)
lit (la-bas) there (over there)
le the. it, him
lequel (laquelle,lesquels, lesquelles) which (one)
leur (leurs) their, theirs, to them (their
loin far
longtemps a long time
lorsque when
lui to her, to him
ma (mes.mon) my my
rnaintenant now now
ma's but but
mal wrong, badly wrong. badly
malgre in spite of in spite of
me me. I, to me me. I. to me
merne self, same, even self. same, even
mien (mienne,miennes.miens) mine mine
mieux better better *

moi (-meme) myself myself

n'importe qui (qua oü. quand) anyone (thing, place, time)
(ne)...jamais never
(ne)...pas not
(ne)...personne nobody
(ne)...que only
(ne)...rien nothing

(neither)...nor
notre (nos) our
netre (nôtres) ours
nous We. us
nulle part nowhere

on we. they, one
oat (they) have
or but
ou (ou bien) Or
oil where

par (par hasard) by (by chance)
par contre but, although
parce que because
parrots sometimes
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pas (pas du tout) not (not at all)
pendant during, for
peu (un peu) few (a little)
peu importe no matter
peut-etre may be
pire WOrSe
plus (ne...plus) more (no...more)
plusieurs several
plutôt rather
pour for. (in order) to
pourquoi why
pourtant though. however
pres de near
presque almost. nearly
puisque since

quand when
quand meme anyhow. all the same
que what, which, whom, that, than
quel (quelle. quelles. quels) which, what
quelque chose (quelqu'un) something (someone)
qu'est-ce que what
qu'est-ce que c'est? what is it?
qui who, whom
qui est-ce qui who
qui est-ce? who is it?
quoi what

lien nothing

s'il vous/te plait please
sa (son, ses) her/his
se her(self) / him(sell) / oneself/them

/ them(selves)
scion according to
semi, sera., sera, seront, serous, Neves will be
Gerais, serait, sersient, serious, series would be
si if, yes
sien (sienne, stens. siennes) hers/his
sot (-meme) oneself
soft (soit...solt) be (either...or)
sommes (we) are
font (they) are
sous under
souvent often
suis (I) am
sur on. about

2 ''
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ta (ton. tes) your
tandis que while. whereas
tant (taut que ca) so much (many) that much
tant mieux (tant pis) so much the better (too bad)
tard late
te you. yourself, to you
tenement so. so much (marry)
toi (-mane) you, yourself
tot early
toujours always. still
tous (tous les jours) all (every day)
tout (tout le monde) everything (everybody)
tout a fait quite. completely
tres very
trop too much (many)
tu you

vs, vats, vas (is, am, are) going to
vers towards. around
von& here it is (you are)
vont (are) going to)
votre (vos) your .
vlitre (vOtres) yours
vous you, yourself. to you

y there. (in) to that place

232
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Tarce
Test d'aptitucle

a. la recognition des congéneres écrits et

et leur emploi pour l'expansion du vocabulaire
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Name (printed please): No:

Course code: FLS Professor's name:

Please answer the following questions (put a check mark when appropriate or
write your answer in full):

1. What is your mother tongue?
English Other

(Specify: )

2. Have you ever studied Latin? Greek?

3. Can you understand/speak/read/write any romance languages
other than French?
(If you have studied for it/them, please indicate number of years)

under- nbr of
tand speak read write years

Spanish
Italian
Portuguese
Rumanian

4. Can you understand/speak/read/write other non romance
languages?
(Please specify and indicate- how long you have studied 1t/them if such
is the case)

under- nber of
stand speak read write years

5. How long have you been studying French?
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6. How well can you understand/speak/read/write French language?
Please use a scale of 1 (hardly) to 3 (fluently)

understand
speak
read
write

7. What is yourfield of study at University (or yourfield of activity)?

8. Haw long have you spent at University?

2 3 5
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Nom de l'etudiant: No:

Cote du cours: FLS Nom du professeur:

A. Here is a list of 15 French words. Please write after each one the
English corresponding cognate. (Cognates are resembling related words).

(examples: Universit6 Universitt cigare cfriczr. proposera will propose )
1. artiste 9. envieux
2. exactement 10. discutons
3. démocratique 11. imaginait
4. organiser 12. avancé
5. inventeur 13. limitêes
6. stimulent 14. cas
7. publiera 15. 'enorme
8. justifier

B. Here is a list of 15 English words. Please write after each one the
French corresponding cognate.
1. ridiculous 9. historian
2. to confirm 10. nervously
3. typical 11. analyzed
4. terror 12. october
5. adopt 13. informed
6. category 14. dangerous
7. vaguely 15. armed
8. necessary

C. Here is a list of 8 English words and 8 French words. Please indicate
the grammatical class they belong to by writing V. N, Adj or
Adv in front of each one depending if it is a Verb, a Noun, an
Adjective or an Adverb.

(examples: AdI colourful V speak)
lfyou think that a particular word can belong to two different classes, write both
abbreviations.

(example: V/N act)
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English words French words
crisis metallique
obligatory poeme
car sérieusement
obviously hospitalite
instructive telephoner
informed successif
appreciate pompeux
genius certiflé

D. Here are 2 sentences, one in English, one in French. As you read
them, please indicate after each underlined word the grammatical
class it belongs to (using the same abbreviations as before).

The various ( ) religious faiths ( ) also use ( ) modern
techniques ( ). and regularly ( ) they present ( ) radio and
television programs to the public ( ).

Si riclee ( ) de justice constitue ( ) une des valeurs supremes
( ) de réthique ( ), elle est malheureusement ( ) susceptible
de () dangereuses ( ).

E. Please complete the following chart with the requested French
nouns, or derivative adjectives or adverbs.

Noun Adjective Adverb

rapicItt6
eurieux

tristesse tristernent
annee annuellement

progres
Intense
progressif

F. Please read the following text for its main ideas.
L'atome est, sans contredit, la mans risquée des sources de pro-
duction commerciale d'electricite. Un grand nombre d'etudes menees
par les gouvernements sur la technologie nucleaire ont declare cette
technologie sans danger pour la sante et pour l'environnement.
Pourtant, une grande partie de la population est persuadee que
cette technologie constitue une menace pour l'humanite. 11 est deja
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arrive souvent dans le passe que des découvertes salutaires aient
éte meprisees et rejetées par des gens bien intentionnés mais
mal informes. A leur époque, les travaux de Galilee, de Pasteur
et de Newton ont rencontre une vive resistance, Jusque dans les
milieux specialises. Edward Jenner qui a decouvert la vaccination
et qui a débarrasse la planete de cette terrible maladie qu'etait
la variole a de subir toute sa. vie les attaques de nombreux
detracteurs.

Ce sont la peur et surtout l'ignorance qui sont a l'origine de la
resistance au progres. L'humanite a bien de la chance d'avoir
des savants qui. en plus de leur genie. possedent assez de
perseverance pour continuer leurs travaux malgre les sarcasmes de
leurs contemporains.

1. Please select the title which seems the most appropriate for
this text.
a. A History of Nuclear Technology.
b. Intelligence versus Ignorance: A Difficult Battle.
c. An Aknowledgement to Great Discoveries.
d. Public Opinion: A Support to Scientists.

". Please answer the following questions (in English) by using
information contained in the first paragraph of the text.

2. How does nuclear energy compare with other power sources?

3. What do governments claim concerning nuclear technology?

> Please answer the following questions (in English) by using
information contained in the second paragraph of the text.

4. What do most people think about modern technology?

238

1



230 ANNEXE III

5. How were great discoveries, like those of Galilee, Pasteur,
Newton and Jenner, received at their time?

6. Please express in English the main idea contained in the
following sentence taken front the last paragraph of the text.
.L'humanite a hien de la chance d'avoir des savants qui. en plus de leur genie.
possedent assez de perseverance pour continuer leurs travaux malgré les
sarcasmes de leurs adversaires..

G. Please complete each sentence by selecting the most appropriate
word in the following list.
provoquer atome environnement planite
possedent continuer decident arbitraires
perseverance informes reelles rejetees

Les Canadiens sent preoccupes par l'effet de la pollution sur leur

M. et Mine Tremblay un magnifique appartement a
Montreal.

Les propositions du ministre ont eté par l'opposition.

En septembre. les étudiants ont Ete des dates de leurs
examens.

Plusieurs centaines de satellites tournent maintenant autour de
notre

>J. Les etudiants désireux de leurs etudes pendant Fete
doivent s'inscrire au mots de janvier.

2`'D



Y a-t-il moyen d'exploiter les analogies exis-
tant entre le lexique de l'anglais et celui du
francais pour faciliter les premieres étapes
du processus d'apprentissage du francais
par les anglophones et pour activer tres teit
des habiletés réceptives efficaces? L'auteure
du pi ésent ouvrage tente de répondre a cette
question en examinant la place faite au
vocabulaire et a la langue premiere dans la
didactique des langues et en soumettant
l'expérience une procedure d'accz:!s a la
langue seconde par la lecture et par l'étude
systématique de ces indicateurs hautement
informatifs que sont les congéneres.

Marie-Claude Tréville est titulaire d'un
doctorat en Sciences de l'Education de
l'Université de Montréal. Elle est mernbre de
l'Institut des Langues Secondes de l'Univer-
site d'Ottawa.
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